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Résumé

La situation du secteur éducatif au Bénin est pn@pante. En particulier, il existe, a I'école
primaire béninoise, de nombreux obstacles au dppeloent d’'un enseignement des sciences
efficient.

Parmi ces obstacles, deux grandes familles étreiteiiées entre elles se distinguent.

D’une part, I'organisation du secteur éducatif bérs est fortement ethnocentrée et basée
exclusivement sur le modele scolaire occidentas. lBedalités ne laisserd, priori, pas de
place a une prise en considération des spécifisté®culturelles du pays.

D’autre part, la formation et le management idéiojog des enseignants ne favorisent pas une
approche interculturelle adaptée de la relatiorcative.

Pourtant, au-dela de ces difficultés de fond, aesta’entre eux parviennent a intégrer les
réalités endogenes pour atteindre les objectifgénxes fixés. L'analyse des pratiques et des
postures de ces praticiens d’exception peuvent téhduites en termes de compétences
transversales. Ces derniéres sont susceptibleartieiger a une démarche de construction
d’'un référentiel de compétences professionnelliisalile dans le cadre de la formation des
milliers de maitres que le gouvernement béninoigaleecruter dans les années a venir pour
atteindre les objectifs fixés par 'EPT et la SPU.

Mots clés
Education interculturelle, analyse de pratique étue, ethnographie scolaire, pyramide

pédagogique, enseignement collatéral, référentielainpétences professionnelles, formation
des enseignants.
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Je suis arrivé au Bénin dans le cadre d'un Voldtate Solidarité International (VSI),
employé par une ONG francaise (DE.F.l., Developp®rmer, Informer), pour mettre en
place un projet de sensibilisation, d’adaptatiod’&ttroduction de la démarche pédagogique
«La main a la pate> a I'école primaire béninoise. J'ai par la suge 'opportunité de
collaborer avec les services de '’Ambassade decEran Bénin dans le cadre d’'un projet
d’appui a la gestion de I'eéducation financé paHmi

Deux conventions de partenariats avec des strgchagonales ont servies d’ancrage a ce
projet au Bénin.

L'une avec l'Institut National pour la Formation ket Recherche en Education (INFRE),
présenté comme I'KNRP béninois»>, et l'autre avec le Centre Communautaire pour
'Education et le Développement (CCED), ONG bérsaoimise en place par 'USAID
(Agence de Coopération Nord-Américaine).

Des notre arrivée, le 12 octobre 2005, nous avansec ma collégue francaise, professeur
des écoles, la lourde mais passionnante tachelgéandes Nouveaux Programmes d’Etudes
en vigueur au Bénin afin d'identifier des synergigstentielles entre la réalité scolaire
béninoise et une démarche de pédagogie activeapse«importions ».

De fait, nous avons passé beaucoup de temps eetiem$r discussions informelles et
observations dans les salles de classes. Il s@agms effet de comprendre comment ce que
NOuUs pouvions proposer comme « innovation pédagegigpourrait s'insérer efficientment et
positivement dans le dispositif en place.

Nous avons pensé, rédigé et animé quatre sessidiosrdations au cours de I'année scolaire
2005-2006.

Les réflexions, les contacts professionnels et amx¢ les observations portées sur les
environnements de travail et de vie; les excitajoles joies, les peurs, les angoisses
ressenties ; les interrogations et incompréhensiob ensemble de facteurs qui auront
contribués a faire chanceler les idéaux, les narmessvaleurs, pour me projeter dans une
inconfortable remise en question de mes propredeiments.

Je suis frangais, universitaire (biologiste) et eegpsant. A ce titre, je suis

« programmeé culturellement pour voir le monde d’'une certaine maniére. LEadion que

jai recu, tour a tour de mes parents, de mes pdés mes maitres et par la suite de mes
eléves, m'a dotée d'une aptitude particuliere arépgnder mon environnement visible et
invisible, immédiat et lointain, a travers urprsme cultureb> original, sorte de lentille
convergente qui me permet de focaliser sur cedaigaites. Ce phénomeéne de focalisation a
pour corollaire de laisser de c6té d’autres élémestit que je ne les reconnais pas comme
faisant partie d'une « réalité », de « ma réaljtéoit que je ne les vois tout simplement pas.
En ce qui me concerne, tant que je n'étais pasd®ia sphere d’influence culturelle qui est
la mienne, rien n’était venu remettre en questian maniere de voir, d’interpréter et de
donner du sens a ce qui m'entourait et qui reptégealors mon univers de pensée.
Confortablement installé dans un « cocon paradigmat», je continuais a construire et a me
construire, au fil des années de ma vie, tellerbregplongeant ses racines dans un « terreau
culturel » et s’appuyant sur un « tuteur idéologicpbien droit, bien solide, bien haut.

J'avais vaguement conscience de ces réalités ezertiEnt de I'avion. A la réflexion, je
pensais alors sincérement pouvoir gérer ces diféé® accordant ainsi une confiance
démesurée a I'impact de mes expériences passéeaislalors enseigné quatre années en
Amérique Latine (Salvador et Equateur) et une ammégone d’Education Prioritaire (ZEP)
en banlieue parisienne. En particulier, je savaes mpon enfance, mes études universitaires,
mes expériences professionnelles... m’'avaient égsig’une lorgnette, d’un prisme culturel a
travers lequel je construisais ma vision du monde.
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Je me disais que, du point de vue de l'ouvertuesptit et de la capacité a comprendre,
accepter et valoriser les différences, j'étaisettegment arme...

Il me semble que jaurais pu faire illusion quiaers environ. Au dela, cela aurait été inutile
et contre-productif.

«Nous partageons le méme vocabulaire, mais nousariens pas le méme langage Je
pense que c’est la phrase qui m’est revenue erlgikis souvent au cours de la premiéere
année passée en terre béninoise. Et c’'est sang @outréaction que jai commence a
développer une réflexion concernant ce que je woyais les jours, dans I'enceinte des écoles
ou j'intervenais et en dehors.

«Tout va bien, on se croirait dans une classe frssea. Cette autre phrase a longtemps
occupeé, puis perturbé mon esprit. Elle m’aura sbmge permis de prendre conscience de
mes « tuteurs » et de les remettre en questiort. d®mméme, des maitres béninois faisant la
classe a des éléves béninois, mais comme un nii@itrgais s’y prendrait avec des éléves
francais... Il me semblait qu’un raccourci terribtait pris.

Si les expériences latino-américaines ont vraisabibiment contribué a fissurer I'édifice de
mes certitudes, c’est vraiment au Bénin que jas monscience de I'existence d’autres
univers de pensées, riches, structurés, cohérérgsriwut Iégitimes. Bien sdr, auparavant
javais entendu parlé de sorcellerie, de géomardgeyaudou... Mais je n'avais que tres
distraitement abordé ces phénomeénes qu’en lesaaladans la catégorie des croyances, des
mythes, du fantastique, du baroque... Bref, jeadesis immanquablement rangé dans la
« case » que ma Culture prévoyait pour eux.

Ubiquité, invincibilité, métamorphose, revenantégson, envoltement, gri-gri, météore...
Suis-je en train de parler de réalités ou de fiti® Peu importe mon avis en définitive. Le
danger consisterait a chercher a trancher cettgiqne

Je ne suis pas en train de dire que je suis deméi®y vaudousi ou bokono. Ce que je suis en
train de développer sert a illustrer ma prise descience, et ce malgré lesasseroles
culturelles» que je traine derriere moi, de la Iégitimitérdautre univers de pensée que celui
qui structure ma personnalité, ma réalité, ma matite. L'une des responsables francaise de
'ONG pour laquelle je travaillais a coutume deedjjue : €&Nous portons le poids de notre
culture». Cette phrase, entendue souvent lors de séaecémvail destinées a traiter les
situations de crises dans le projet béninois, mgaie a une lecture inversée de I'ceuvre de
Bachelard. Si cet immense auteur préconise la nedipar rapport aux ambres portées de
notre esprit», a «a pensée pré-scientifigue le rapport inverse me parait tout aussi
stratégique a prendre en compte dans le cadre geoldématique de I'enseignement des
sciences au Bénin.

Si j'insiste sur ce terme de « légitimité », c'gsie je le mets en perspective avec le terme
d’'« existence ». S'il est facile de se rendre canmppidement des différences entre la France
et le Bénin, entre I'Occident et I'Afrique, il esgalement trés simple de verser dans le
jugement de valeur en ne considérant ces difféseqo& I'aune de son propre référentiel
culturel. En d’autres termes, si je ne sors pasndepropre grille de lecture culturelle du
monde, jaurais alors une tendance naturelle aomeles autres cultures qu’en relatif, qu’en
terme d’écart par rapport a la mienne. C’est ldgdientrée a de nombreuses considérations
plus ou moins néfastes (idéologie, jugement, ragjst@nophobie, intolérances....).

Regarder les autres cultures en relatif constituetpnt un outil en sciences humaines. En
particulier en ethnologie et en anthropologie. €C&ailleurs sous couvert de ces sciences que
de nombreuses idées, parmi les moins avouablesiouvié certains échos a une époque pas
si lointaine que cela, justifiant certaines pragisju
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Regarder les autres cultures en absolu me semigled@ins le contexte qui m’intéresse, a
savoir 'Education, une démarche plus fécondeu piméme de rendre compte des réalités.

L’institution scolaire se trouve au Bénin a la eg® de chemins semés d’embches.

«D’ou provient 'Ecole béninois@ » Tout le monde ici connait la réponse. Cetteimeig
exogene, ethnocentrée, n'est pas sans conséquauitaglles, sociales, psychologiques ou
cognitives. Il se trouve des dizaines d’'auteurgrdmeurs en sciences humaines, dont les
écrits abondent dans ce sens.

Je trouve la question suivante plus intéressankajuelles sont les finalités de I'Ecole
béninoise % On trouve des éléments de réponse dans leside®des différents Ministres
béninois en charge de I'Education, et dans ceksspértenaires techniques et financiers des
politiques éducatives internationales. Ces direstivilustrent parfaitement la précédente
image de «roisée des chemins

Depuis I'avenement, du concept deléveloppement au tournant des années 1940, puis,
ceux dans les années 1960, des concepts aital humain> et de «développement
humainx», 'Ecole s’est chargée d’un lourd fardeau idgaloe en sa qualité d’outil au service
du développement.

L’Ecole béninoise représente une interface enusi@lrs univers de pensées. Statut d’autant
plus justifié lorsqu’on aborde la question de l&8ce, nous y reviendrons plus loin.

Poser la question des finalités du systeme édwumatierme de relatif ou absolu renvoie a des
considérations idéologiques importantes liees dééi de « développement ». Or, cette
dimension idéologique rend délicat 'usage de aeept.

Ce que je vais dire, je le pense sincerement abminpte tenu de ce que je suis et pense
savoir aujourd’hui. Toutefois, il s’agit de ma lexat des faits bien qu’elle soit corroborée et
documentée par de nombreuses lectures et discassion

Depuis le discours de H. Truman devant les Natidmie en 1949, le développement peut étre
présenté a la fois comme une fin et un modele.

Modéle ayant présidé a la dichotomie du Monde arx gerties distinctes : les développés
d’un c6té, les sous-développés de I'autre. Modatdird’indicateurs ou d’indices, qui, tel une
balise, indique UNE voie a suivre vers un objedifla intervient la notion de fin, puisqu’en
définitive, LE modele du développement doit perneetfatteindre un état de développement.
Il s’agit, de toute évidence d’un modele en relatif

Dans ce modéle, la politique et I'économie onttFas les place de choix en occultant les
autres dimensions, sociales et culturelles enquaie.

Or, I'existence d’un tel modéle est la plupart donps intimidant et handicapant.

Je souhaite ici citer les paroles d’'un sociologéeitois, chercheurs a la Monash University
de Roodeport en Afrigue du Sud:neus sommes|les africains] culturellement
schizophrénes.

C’est en cela que je me permettais de dire, ilynanstant, que kinstitution scolaire se
trouve, au Bénin, a la croisée de chemins seméshilehess.

« Croisée des chemins car deux univers de pensées, deux cultures esomirésence, en
constante interaction. Semés d’emb(ches car ces interactions ne sont pas toujours
synonymes d’enrichissement et d’ouverture.

Ces réflexions nous aménent assez naturellemewonsidérer le domaine de I'Education
Interculturelle. Ce dernier est pressenti comme rempart face aux dérives liées au
douloureux dialogue des cultures. Or, a I'étuddadbibliographie concernant ce sujet, on
peut remarquer que cet ensemble de dispositionmghiant la prise en compte des
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dimensions culturelles a I'Ecole était exclusiveaxé sur les difficultés des apprenants et
concernent presque exclusivement les difficultésaatrées dans les pays du Nord.

Si le cas des enseignants n’est pas pris en comj@st, essentiellement parce que ces
dispositifs ont été élaborés par et pour des enapitg occidentaux, ou fortement

occidentalisés, dans une démarche de prise en eareptsituations de conflits interculturels

entre l'institution scolaire occidentale et les raigs (Europe, Etats Unis) ou les minorités
autochtones nationales (Australie, Canada, EtaisyUrCes démarches ont pour but

d’optimiser l'atteinte des objectifs, des finalitdxées par les directives ministérielles du

secteur éducatif des pays concernés. Elles ne wmmtequ’'une minorité encadrée par des
éducateurs qui sont des produits de la culture danté endogene. Il ne s’agit pas du cas du
Bénin.

Si les finalités de I'Education Interculturelle]léequ’elle existe dans les pays occidentaux,
restent valables dans le contexte béninois, seslitéexi doivent étre redéfinies pour cadrer
avec les réalités particulieres de ce pays.

Nous revenons a la question des finalités du systgcatif béninois. « Education » outil de
développement, soit. Mais de quel développememé{pam ? Celui de M. Truman, exogéene,
ethnocentré et idéologiquement orienté ? Ou d’'wreld@pement endogene, local, tout aussi
idéologiquement orienté ?

Difficile de trancher en faveur de I'une ou l'auttes options : d’'un c6té une orientation plus
économique et politique avec un modele, un rythtries standards imposés ; de I'autre une
orientation plus sociale et culturelle mais au pfixne probable sortie de piste dans la course
au développement. D’un coté, un « systeme » dotnatesposition peine a faire ses preuves ;
de l'autre un « systéme » séculaire mais qui pardépassé » au vu des standards imposeés...
Compte tenu de la situation du Monde dans leques nvons tous, de sa globalisation, le
dialogue des cultures est biaisé. En effet, ellesant pas toutes sur un méme pied d’égalité a
la table des négociations. L'une d’elle domine tiésgement l'autre sur la sceéne
internationale.

Tres peu de francais accepteraient de vivre danm@ames conditions matérielles que leurs
grands parents. Je ne pense pas me tromper ert digarce sentiment est partagé par la
majorité des béninois. Si les objectifs des urdestautres sont a peu pres similaires (progres,
développement), les modalités d’atteinte de ceeatif§ ne sont nécessairement pas les
mémes. Cela est valable pour le domaine éconongtlesreste pour le domaine humain, et
en particulier en ce qui concerne I'Ecole. Je suatss citer le Pr. J. Ki-Zerbo qui écrivait en
1990 : «Les jeunes Africains partent de quelque part ;desduire sans s'inquiéter de saisir
d'ou ils viennent, c'est faire non de I'éducaticside I'élevage

Et si une troisieme alternative était envisagée ?

Apres cette longue digression nécessaire pour atenda réflexion, je souhaite recentrer le
débat sur les problématiques de mon travail deereble, qui concerne les modalités de
I'enseignement des sciences en contexte multielidans le cas du Bénin

L’'un des principaux objectifs de mon travail cotesisn un essai d’intégration de la culture
traditionnelle dans lI'enseignement des sciences pas seulement en identifiant et en
caractérisant les points d’ancrages potentielsuhe Idans I'autre (ils sont nombreux), mais
en analysant les obstacles cognitifs liés aux itians culturelles vécues par les apprenants et
par les enseignants dans le quotidien de la sallelasse. En développant une sorte de
« constructivisme cultureb. J’envisage de traiter ces problématiques ég temps.

Dans un premier temps, nous questionnerons ledtatssule recherche en éducation, en
psychologie, en sociologie en Europe, en Australie, Etats Unis et au Canada relatifs aux
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obstacles liés aux transitions culturelles, auwsagss de frontiéres culturelles vécues par les
apprenants en les mettant en perspectives aveguropes données de terrain.

Nous le notions concernant les dispositifs d’Ediocainterculturelle, le cas des obstacles des
enseignants a tres peu été analysé. Nous nous sopamehé sur cette question en termes de
rapport aux savoirs, en proposant la théorie geehseignement collatéral (en écho a celle
de I' «apprentissage collatérat développée par O.J. Jegede en 1995). Nous @@mssune
typologie des rapports aux savoirs caractérisaneteseignants béninois. Cette typologie est
basée sur les I'analyse de résultats d’enquétd&Eetretiens auprés de 183 enseignantes et
enseignants béninois, en activité ou en formatioocars de I'année scolaire 2006-2007.

Dans un second temps, nous envisageons d’expborarié de I'analyse des déterminants de
I'« effet maitre» par l'intermédiaire de la réalisation d’études ahs auprés d’enseignants
identifiés comme efficients et non-efficients paderniére évaluation du PASEC au Bénin.
Cette « ethnographie scolaire » permettra d’épnodaethéorie en terme de médiation
interculturelle. Un ensemble d’analyses des prasquedagogiques, didactiques, des postures
epistémologiques et de la situation culturelle diéwigalement permettre d’identifier et de
caractériser des déterminants endogenes de perfoesaes enseignants. Est-il possible
d’'intégrer ces résultats afin de composer avec rkalités (enseignants, apprenants,
environnement, moyens, finalités, institution, pglies...) pour tenter de faire émerger de
cette globalité endogéne les facteurs permettatteidre les objectifs exogenes fixés ?

Si, compte tenu des réalités différentes, divermgerdes décalages entre I'Ecole, la société et
la culture, les enseignants efficients font figudésxceptions, de cas particuliers (et de fait,
les données statistiques des évaluations le cosfitynils existent néanmoins, témoins qu’une
intégration est possible et qu'une configuratiotirople de I'ensemble des facteurs peut étre
réalisée.

Alors, que font-ils pour y parvenir ? Quelles steurs différentes caractéristiques ? Leurs
attitudes et comportements sont-ils particuliersi@entifiables ?  Caractérisables ?
Modélisables ? Reproductibles ?

Et les enseignants non-efficients, que font-ilsu@ Qe font-ils pas ?

Enfin, il existe de nombreux référentiels de corapéés professionnelles élaborés par et pour
les enseignants d'institutions scolaires dans leadaoLa solution de facilité consisterait en
leur importation et adaptation au(x) contexte(shibeés. Or, cela reviendrait a les
décontextualiser et a les imposer comme modeéles.

La démarche proposée ici consiste au contrairetifeer in situ les pratiques efficientes en
partant du principe gqu’elles représentent celléséplisent au mieux, spontanément ou non,
le travail d’intégration des différents facteurfuant sur les performances des éléves.

Les résultats de ce volet de la recherche pouira fabjet d’'un traitement en vue d’une
valorisation dans le cadre de la formation professelle des enseignants.

L’enseignant occidental s’adressant a des apprer@tidentaux ne mesure pas la chance
gu’il a dutiliser le méme langage que ses élevesie se pose tout simplement pas la
guestion. Le fond culturel commun permet de prenth® raccourcis de pensée qui ne sont
pas possibles dans le contexte béninois. Je naimjéimais consciemment poseé la question
du poids de e que je ne dis paslors de mes cours de SVT en France. Et pourdatme
semble aujourd’hui capitale ici et ailleurs.

Pour user d’'une image, I'enseignant béninois gessiye @ parler science> souléve un
nuage de poussiere culturel qui forme un écranwpaqtre la Science et la Culture. Tant que
'enseignement était basé sur la seule transmiggoronnaissances, le nombre de particules
de poussieres restait « raisonnable ». Mais daesouientation constructiviste, dans une
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optique de développement de compétences, la dmigifi semble étre devenue ingérable. Je
souhaite que le travail entrepris contribue a agpdis« Harmattan interculturel » qui souffle
sur le monde de I'Education au Bénin. Pour lesrdsfdes enseignants, la société dans son
ensemble.
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CHAPITRE 1

L'ENSEIGNEMENT DES SCIENCES A L'ECOLE
PRIMAIRE BENINOISE :
UNE ANALYSE DES OBSTACLES A SON DEVELOPPEMENT
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Introduction :

Lorsqu'on demande aux enseignants de I'école prambéninoise de s’exprimer sur les
difficultés gu’ils rencontrent dans la mise en aeuwdes situations d'apprentissage en
Education Scientifique et Technologique (E.S.Tes Féponses tournent autour des trois
themes suivants : le manque de matériel didact{§de%), les effectifs pléthoriques des
classes (55 %) et le manque de formation (47 %)

Régulierement stigmatisés par les études natiomaledernationales, les obstacles rapportés
ici par les enseignants représentent une réalité&dele béninoise qu’il n’est pas possible de
nier et qui ne doit pas étre ignorée. Il s'agitediet de préoccupations immédiates de la part
de praticiens de terrain. Ces aspects des enjeli@ndeignement des sciences nous semblent
toutefois n’étre que la partie visible de l'iceb@dycatif, éludant du méme coup des obstacles
situés plus en profondeur.

Au dela de cette vision premiére, apres plusiews m'études de terrain (visites de classes,
animations de sessions de formation, entretiengatd$ et individuels, enquétes ; octobre
2005-Mai 2007), nous avons développé la convictjoe les obstacles rencontrés par les
enseignants et les apprenants a I'école primairgénbise sont, au contraire, multiples et
complexes.

La premiere partie de ce document est une prégamtdds contextes socioculturel et éducatif
du Bénin. Cette présentation, si elle reste sutejinmermettra en particulier de mettre en
évidence [I'étroite intrication des divers facteyngsentés. Elle est destinée a « poser »
certains faits, apportant les éléments nécessairase meilleure compréhension de nos
analyses ultérieures.

Le développement de la seconde partie, nous peamee passer en revue de maniere
thématique (structurels conjoncturel) les facteurs susceptibles d’entraeetéveloppement
de I'E.S.T. dans un contexte d’Approche Par Comqu&d APC) et de constructivisme prénés
par les Nouveaux Programmes d’Etudes (N.P.E.).

Ce chapitre est une synthese de nos réflexionspbsarvations, nos impressions et de nos
guestionnements. sur le systéme éducatif béniAais. titre, elle s’appuie essentiellement sur
des analyses qualitatives de données qualitativpsamtitatives.

A ce stade, les questions sont nombreuses. Etlasdront, pour la plupart, des éléments de
réponse dans le chapitre suivant consacré a I'smatle la bibliographie concernant ces
problématiques. Pour les autres, la démarche hquaidébuter...

|. Contextes de I'étude :

La grande majorité des textes traitant du Béninroencent invariablement par la phrase
suivante : 4e Bénin (Afrique de I'Ouest francophone) est umsaique culturelle. De fait,

ce petit pays, d’environ 112 000 krat peuplé de 7 millions d’habitants (PNUD, 20055t
composé d’'une cinquantaine de groupes linguistidifésents (Leclerc, 2003).

70 % de la population vit en zone rurale (PNWipus citag et, selon les mémes sources,
guelques 61 % des béninois seraient animistes. Demdaits, quelles que soient les
obédiences déclarées, le culte des ancétres («Meda « Vodun ») est pratiqué ou reconnu
par 'immense majorité des béninois.

A la suite de son accession a I'indépendantediit 1960), le Bénin a traversé une trentaine
d’années de troubles et d’instabilité politique @ven point d’orgue, la constitution d’'un

11l s’agit des réponses a la question ouverte sitiiva«Dans la mise en oeuvre des séances en sciencdigsque
sont les principales difficultés que vous rencanfe. Plusieurs réponses pouvant étre apportéeitad t
dépasse 100 % (résultats d’'une enquéte aupres8denséignants de la circonscription scolaire deoPdovo /
Attaké, février 2006).
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gouvernement révolutionnaire marxiste-léninistectbbre 1972 a décembre 1989. Le 19
février 1990 s’ouvre a Cotonou la Conférence Natiendes Forces Vives de la Nation
chargée d’élaborer une constitution garantissast deits de 'Homme et les libertés
fondamentales. Du point de vue du secteur éducatifenouveau démocratique et politique
constitue un stimulant et, a la suite des Etatsé@anx de I'Education (E.G.E.) une profonde
réforme va bouleverser le systéme éducatif béniaeés une évolution des orientations des
programmes d’études.

Mais les défis sont énormes et, en 2005, le taalphkabétisation atteignait un peu moins de
40 % avec une forte disparitt hommes-femmes (PNOiiys citag. Le taux brut de
scolarisation global pour le pays était de 94 %2@05, avec un taux de survie de 54 %es
chiffres trahissant de fortes disparités rural-urbain, di¢mrcons et pauvres/riches (Plan
Décennal de Développement du Secteur Educatif, FDRE06).

Trois catégories d’enseignants sont en chargeldsses béninoises. Les Agents Permanents
de I'Etat (APE), les Agents Contractuels de I'HEI&CE) et les enseignants communautaires
recrutés par les familles (pour plus de détail® &wjet, consulter la fiche de synthése FS1
concernant le fonctionnement du systéme éducatinbés).

Si en 1995, 87,6 % d'enseignants étaient qualifiétaux est tombé a 51,5 % en 2002 du fait
de la croissance des communautaires et des carglacon qualifies (DPP, MEPS, 2006).
Cette situation découle du gel du recrutement designants par I'Etat, suite & un ajustement
structurel imposé en 1986 par ses bailleurs desfoRdr voie de conséquence, toutes les
institutions de formation a I'enseignement (prireaét secondaire) ont peu a peu fermé leurs
portes a la fin des années 1980 et ce, malgréda en place des chantiers de la réforme de
I'éducation des années 1990-2000 (C. Cossi, 2006).

Des Ecoles Normales d’Instituteurs (ENI), centredatmation de I'Etat recrutant au niveau
B.E.P.C. et dispensant une formation d’une anngegté ré-ouvertes au cours de I'année
scolaire 2005-2006. Elles sont pour le moment aubwe de trois (Porto Novo, Abomey et
Djougou) formant chacune entre 250 et 300 enseignaar an. Les stagiaires y obtiennent,
apres examen, le Certificat Elémentaire d’AptitiRizlagogique (C.E.A.P.), dipldme qui ne
leur garantit cependant pas I'obtention d’un pastes la fonction publique.

A terme, I'ouverture de six ENI a I'échelle natitmast prévue pour combler le déficit actuel
en enseignants, mais également en prévision derd@sement de la scolarisation primaire
pour les années a venir.

En effet, depuis mars 1990, résultat d’'une évatulimgiqgue et néanmoins nécessaire du
concept de Développement (Développement Humaingptamunauté internationale a pris
des engagements forts en faveur de I'Education fé@@ence Mondiale sur 'Education Pour
Tous, EPT, Jomtien, 05-09 mars 1990).

L’échéance initialement prévue pour I'an 2000 &tté révisée a I'occasion de la Conférence
d’Amman (1996) et a la lumiere du bilan établi IdtsForum de Dakar (avril 2000). Révisée,
ré-échelonnée, mais surtout renforcée, 'EPT estyrmmisée avec une nouvelle échéance
pour 2015. Dans le courant de cette année 200€tu#hkté éducative aura également éte
marquée par la Conférence des Nations-Unie de Nesk eptembre 2000), I'adoption des
Objectifs de Développement du Millénaire (ODM) et principe de Scolarisation Primaire
Universelle (SPU) a I'horizon 2015 (pour plus dégisions sur ce sujet, consulter la fiche de
synthese FS2 concernant les politiques éducativesationales).

Ces grands rendez-vous mondiaux auront été I'omcate fixer des objectifs, d’élaborer des
stratégies et de définir des indicateurs pour urforeement sans précédent du poids de
'Education en général et de I'enseignement primé@ducation de base) en particulier. lls
auront également été le cadre d’'un engagement gmrlades partenaires techniques et

2 e taux de survie mesure le nombre d’éléves atteigla classe de CMur 100 éléves entrants en CI.
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financiers par l'intermédiaire de [lInitiative Fa3track (FTI) en écho a leur déclaration
conjointe d’avril 2000 : Aucun pays qui aura pris un engagement sérieuxagauf de
I'Education ne verra ses efforts contrariés pamanque de ressource(Forum Mondial sur
'Education, article 10 du Cadre d’Action de Dak26;28 avril 2000).

L’éligibilité au FTI est ainsi soumis a I'élaborati d’'un plan de développement crédible du
secteur éducatif. Dans un premier temps, I'échéavedt été fixée a I'horizon 2002. Les
Ministres en charge de I'Education au Bénin ontpaélde Plan Décennal de Développement
du Secteur Educatif (PDDSE) en octobre 2006. Caiglen été accepté par les partenaires
techniques et financiers, de sorte que le Béngjant le groupe de pays éligibles au FTI au
début de I'année 2007.

Pour la période 2007-2009, la demande en appuidieadu gouvernement béninois pour le
développement de son secteur éducatif s’élevadtmifions de dollars US. Une aide de 76,1
millions de dollars US a été accordée par les paites techniques et financiers au titre de
fond catalytique.

Ce rapide état des lieux de la situation du Bénpoar objectif de permettre une mise en
perspectives de ces données avec les obstaclemteiscpar son systéme éducatif.

Ce projet est I'objet du second chapitre de cedtée

ll. Obstacles a la mise en oeuvre de I'enseignemeastes sciences :

Dans ce paragraphe, nous allons réaliser une releg principaux obstacles au
développement d'un enseignement des sciences elanstiexte béninois. La liste qui suit n’a
pas la prétention de I'exhaustivité. Elle représdiavis d’'un observateur extérieur, dans une
large mesure culturellement et socialement naifg@ort au contexte.

L'ordre dans lequel sont présentés ce que noudd@nas comme des obstacles trahit une
forme de hiérarchisation, du plus général, au ppésifique, du conjoncturel au structurel.
Nous souhaitons préciser ici, a toutes fins utitpse I'usage que nous faisons du terme
« obstacle» est a appréhender soit dans le sens étymolog@uipstacles 1,2,3 et 4), soit dans
son acception bachelardieriffebstacles 5, 6, 7 et 8).

A. Obstacle 1 :la question du matériel didactique.

En décembre 2005, une équipe de consultants nakipnacteurs de I'enseignement
(secondaire et supérieur), présentait son rappamternant une« étude de limpact de
'enseignement des mathématiques, des scienceslattdchnologie dans les établissements
primaire et secondaire sur le développement etrtzdpction économique du Bénmn(T.
Aminou et al., 2005).

Dans ce rapport, commandé par la Commission Ndédd@ninoise de TUNESCO (CNBU),
les auteurs font référence a de multiples reprseprobléme de la disponibilité en matériel
dans les établissements scolaires béninois.

Nous avons relevé certaines de ces mentions. Adnlsi,page 28, ils font état des résultats
d’observations dans 150 établissements primaise@indaire : €0 écoles (40 %) possedent
des planches ; 15 écoles (10 %) possédent desuinsits de mesure ; 3 écoles (2 %)
possedent du matériel pour la mise en oeuvre deat®ins d’apprentissage traitant de
I'électricité et de I'énergie solaire. lls rajoutent un peu plus loin, en guise dectusion :

« De telles situations de pénurie ne sont pas deraaavoriser 'acquisition par les éléves
des compétences prévues aux programmes d’études

3 C’est a dire que, contrairement & son sens étygitple pbstare: se tenir devant), I'obstacle n'est pas ce
contre quoi viendrait « buter » la pensée maistse plutét au coeur méme de cette pensée, daqgliexce
quotidienne (M. Fabre, 1995).
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Par la suite, dans la présentation de leurs résutt&enquétes auprés d’enseignants du
primaire, du secondaire géenéral et technique, ¢acest régulierement mis sur le dénuement
en matériel. Ainsi, en page 36, si des efforts éBtremarqués dans ce sens de la part des
ministeres de tutelle, il N’en demeure pas moires dgs efforts sont encore a faire (40 % des
répondants). Ensuite, en page 43, pour 40 % desdépts, la formation des enseignants doit
étre théorique et pratique et donc appuyée padatetion adéquate en matériel.

En fin de document, dans la partie concernant éeesmmandations (p. 125), les auteurs
insistent & nouveau sur limportance de I'équipemdas écoles et CEG en matériel
permettant de rendreptus concret et intéressant I'enseignement desises.

L'influence de la disponibilité en matériel didapte sur les performances de I'Ecole est I'un
des indicateurs utilisés dans le dispositif d’éatibn et d’analyse sectoriel du Pdle de Dakar
(UNESCO-BREDA, MAE France). Ainsi, les écoles dstéde mobilier et de matériel
didactique affichent une probabilité de réussiteésieure de 3,3 points de pourcentage par
rapport a celles ne possédant aucun de ces mat@dvieBrossard, 2003).

Nous le disions en introduction, le manque de net@édagogique et didactique est une
réalité dans les classes béninoises. Toutefoi® @onstat, nous souhaiterions ouvrir deux
axes de réflexion :

- d'une part, les quelques écoles dotées de miafkitievalise pédagogique) ne font
pas montre d'un dynamisme remarquable quant adignement des sciences en
regard a la majorité des autres écoles moins @gskes ;

- d’autre part, a I'analyse des situations d’appssages en E.S.T. des Nouveaux
Programmes d’Etudes, nous pouvons constater quguedgues exceptions pres
(électricité notamment), le matériel requis pourtrdduire une dimension
expérimentale dans la séance n’est pas exceptlenregit compliqué a fabriquer soi-
méme (par valorisation de matériel de récupérapangxemple).

Ainsi, si le manque de matériel constitue un ollstaci développement de I'EST, on ne
saurait lui imputer toute la responsabilité. D’astfacteurs doivent nécessairement étre pris
en compte.

B. Obstacle 2 :la question de I'effectif des classes.

Le tableau suivant présente I'évolution du nombééesles par enseignants de 1992 a 2005 :

1992| 1993| 1994| 1995| 1996| 1997 1998| 1999| 2000| 2001| 2002| 2003| 2004 | 2005

Ratio éleveg

. ;39,8 455 48,3 49,9 52 50 53,7 539 558 535 5$3,7| 52 50
/ enseignant

Tableau | : évolution du ratio éléves / enseignari I'école primaire béninoise de 1992 a 2005 (DPP,BPS,

2006)

Il est certain qu’enseigner ou apprendre dans ale de classe contenant une cinquantaine
d’éleves n’est pas un facteur susceptible de fagote développement de compétences et la
construction de connaissances. Les analyses sd@erdu pole de Dakar font d’ailleurs
ressortir ce point comme I'un des indicateurs foeat significatif de réussite au Certificat
d’Etudes Primaires (C.E.P.) en fin de €W1. Brossardppus citaé.

Il est a noter, dans le cas du Bénin, que cesrehiffeprésentent des moyennes nationales
masquant des disparités parfois fortes d’'un démemé a I'autre, d’'une circonscription
scolaire a I'autre, d’un groupe scolaire a l'autfene classe a l'autre.
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En particulier, il nous a été donné de réaliserateervations dans des classes dont I'effectif
était inférieur a 40 éléves (29 % pour le Béninj'atitres ou I'effectif dépassait les 70 éleves
(10 % pour le Bénin).

De méme que précédemment, ces différentes donwéssimvitent a ouvrir deux nouveaux
axes de réflexion :

- d'une part, dans certaines classes a effectitdinsonsidéré comme acceptable (env.
30 éléves), il ne nous a pas été donné d’obseraliftErences qualitatives notables
en ce qui concerne la mise en oeuvre de la searcapport a d’autres classes avec
un effectif plus important ;

- dautre part, eta contraria nous avons parfois été témoin de séances
particulierement remarquables des points de vuagmgique et didactique dans des
classes dont I'effectif avoisinait ou dépassarm@yenne nationale.

Sans négliger I'impact négatif de l'effectif desasdes que nous reconnaissons volontiers
comme invalidant pour les démarches d’enseignerhemprentissage, nous pensons que
d’autres facteurs doivent nécessairement étresprompte.

C. Obstacle 3 :la question de la formation et de la qualificatit#s enseignants.

1. Statuts des enseignhants :

Il s’agit ici de traiter du troisieme argument rédemt avancé par les acteurs du systeme
éducatif pour justifier les difficultés rencontréear I'Ecole béninoise. Invariablement, nos
interlocuteurs ont stigmatisé la qualification damtractuels et des communautaires. Ces
enseignants ont clairement endossé le statutdeies émissaires dans cette problématique.
Une analyse, émanant du PASEC (J-M. Bernardlet2004), montrait que : Rans la
majorité des cas, on observe que les éleves pregmeésensiblement de la méme fagon, que
'enseignant soit fonctionnaire ou nenet concluait qu’: 4 n'y a pas de différences
notables d’efficacité pédagogique selon le statuk@hseignant.

Dans ce méme document, le tableau 5 (p. 8) appadeestimation du gain de scolarisation
imputable au recrutement d’enseignants non fonetwas. Nous reportons ici les données de
2002 concernant le Burkina Faso et le Cameroun :

Burkina Faso Cameroun
Nombre total d’éléves scolarisés 927 000 1598 900
Nombre d’éléves qui auraient été
scolarisés s'il n'y avait que des 918 720 1164 247
fonctionnaires
Gain de scolarisation imputable au
recrutement de maitres non 8 280 434 653
fonctionnaires
En % d’enfants scolarisés en plus 1% 37 %
Tableau |l: estimation du gain de scolarisation imputable au recrutement d’enseignants non

fonctionnaires au Burkina Faso et au Cameroun (calds effectués a partir des données du PASEC et dg |
Banque Mondiale, RESEN, 2004).

Les niveaux moyens des éleves de ces deux payargais et mathématiques ont été évalués
par le PASEC la méme année, et présentés lors teetmale de I'Association pour le
Développement de I'Education en Afrique (ADEA) (J-Bernard, 2003).

27



Les résultats moyens obtenus sont présentés pgraeliques suivants :

Score moyen de frangais Score moyen de Mathématiques
(sur 100) (sur 100)
70 65,1 70 -
60 557 [~ 60 59,5
’ 52,6 50
50 +— 50 +—] 46.1
40 +—f Burkina Faso 40 +— Burkina Faso
30 — Cameroun 30 A Cameroun
20 +— 20 1|
10 — 10 ——
0 0
2éme année 5éme année 2éme année 5eme année

Graphique 1 : niveaux moyens des éléves en mathématiques etaegafs au Burkina Faso et au Cameroun
(PASEC, 2003).

Que l'on considere la discipline ou le niveau dd&tu ces résultats fait apparaitre de
meilleures performances de la part des éleves camais.

En intégrant les données fournies par les deuxestpdecédentes, on constate qu’un systeme
éducatif qui scolarise seulement 1 % de ses éléndaisant appel & des non-fonctionnaires
(Burkina Faso) est globalement moins efficient quawtre scolarisant 37 % de ses éléves en
recourrant a ce type d’enseignant (Cameroun).

Enfin, dans une étude concernant les facteurs uksité au C.E.P. I'écart des performances
entre un enseignant fonctionnaire (APE) et un gnseit communautaire est reconnu comme
étant «... trés faible (plutot favorable aux enseignacsasnmunautaires) (M. Brossardppus
citae).

La méme étude indique queentre une école ne comptant que des enseignarticiomaires

et une ne comptant que des enseignants contractretsdbserve un écart moyen de I'ordre de
8 points[en faveur des fonctionnaires pris comme référerste] le taux de réussite au
C.E.P.».

Ces résultats, compte tenu des implications saciale économiques du fonctionnariat
poussent a relativiser fortement le jugement pomlat institutionnel négatif dont les
enseignants communautaires sont victimes.

2. Niveau d’étude des enseignants :

Au Bénin, les enseignants contractuels sont regaiéc un niveau d’étude souvent supérieur
au B.E.P.C. et parfois avec un niveau post-Baco@ddu Leurs faibles performances peuvent
étre en partie expliquées en faisant référence grédeédentes études menées par la
CONFEMEN concernant le niveau académique de reoerie des enseignants. Ainsi,
concernant le systeme éducatif togolais, strudament comparable au béninois, G. Husson
écrivait en 2002, confirmant d’autres données d&P@ (CONFEMEN, 2000) :

« On constate que les maitres disposant d’un nivegtudes égal ou supérieur au baccalauréat ne
sont pas forcément les plus efficients dans le geses d’acquisition des éléves. Une explication
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envisageable tient a la motivation des maitrespauirrait étre nettement moins bonne chez les nsitre
bacheliers qui auraient probablement souhaité aecéddes fonctions plus valorisantes. La prise en

compte de la motivation des maitres seraient aeet@ient de nature a éclairer ce pomt

Une autre hypothése possible, se référant a landilme culturelle serait a relier a la
proposition suivante : un enseignant, bien que det€éompétences particulieres, représente
en définitive une image du bon éleve, celui quéassi a I'’école et qui, d'une maniére ou
d'une autre, durablement ou pas, a fait le choix m¥tourner. L’enseignant du primaire
titulaire d’'un baccalauréat ou d’'une formation wngitaire aspire sans doute a un autre plan
de carriere, compte tenu des perspectives offpaekes grilles salariales du M.E.P.S. Il s’agit
également d’un individu qui, étant resté un nomtbiennée appréciable dans le systeme
scolaire, et y ayant réussi, a immanquablementsérem écart significatif entre sa culture
traditionnelle d’origine et I'étre qu'il s’est camgit. En d’autres termes, notre hypothése est
gue sa « transculturation scolaire » réussie baggE des realités culturelle des enfants dont il
a la charge. Ne parlant plus tout a fait le méangagé, des obstacles apparaissent au niveau
de la communication. L’efficacité de I'action pédggjue s’en ressent inévitablement.

Le cas des communautaires est tout différent. Resau mieux avec le niveau B.E.P.C., une
explication envisageable de leurs performancest ten fait que l'accession au statut
d’instituteur constitue pour eux une sorte de pribmmosociale.

Nous faisons également I'hypothése que cette catégod’enseignants, recrutés en
concertation avec les parents de ses futurs élevds,sont de fait soumis a une pression
sociale importante qui résulterait stimulante.

Une troisieme hypothese tient au fait que cettégmte d’enseignants est recrutée trés
localement. Dans la plupart des cas, ils ont pagagartagent et partageront encore la vie de
la communauté qui les a contractés. Il est dorefréche des réalités sociales et culturelles
des apprenants dont il a la charBans ce cas, ces enseignants parlant le métargage
gue leur éléves, ils ont beaucoup plus de facilig@raccrocher le monde de I'école a celui
de leurs éleves. L’efficacité de I'action pédagogig s’en trouverait ainsi renforcée.

Une étude de 2003 concernant I'analyse comparépatésmances des ecoles béninoises a
I'échelle nationale fait apparaitre une forte digpaentre les départements (M. Brossard,
opus citag Ainsi, concernant les résultats au C.E.P. ol#tahans quatre départements du
nord-Bénin (Alibori, Atacora, Donga, Borgou) et wa@partement du sud (Ouémé) sont
nettement en deca de ceux obtenus dans le Couitocpmme référence. Le modele
économétrique utilisé pour analyser ces différencemsidere différents indicateurs
susceptibles d’influer sur ces résultats. Parmidsgiers, nous citerons I'environnement de
travail (physique et humain), I'équipement desesatle classes, le statut des enseignants, la
formation de ces enseignants... Tout en reconmdidaapertinence de la plupart de ces
indicateurs, nous ne pouvons nous empécher derdéplabsence d’'une prise en compte
d’indicateurs d'ordre culturel dans cette analySe. effet, on constate que les différents
départements du Bénin ne sont pas équivalentsidugmvue de la diversité linguistique. Or,
celle-ci a une importance si I'on considere le faile la langue de travail a I'école est
exclusivement le francais. Ainsi, dans une zonegdépartement, ou la diversité culturelle est
faible, 'usage du francais comme médium d’échasggal s'impose moins que dans une
zone, un département, ou la diversité cultureltdate. En d’autres termedes locuteurs de
langues différentes auront plus I'occasion de recowm au francais pour communiquer

* Par dangage», nous entendons bien plus que les seuls motmées porter une idée. Il s’agit surtout de
'usage de références, explicites ou implicitesura univers de pensées, a une culture, destiné geranc
I'enseignement dans une réalité a laquelle il teyrarfois le dos. Ainsi, nous entendons plmngage» tout ce
qui se dit, mais également, et surtout, ce qupa'abesoin de se dire...
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gue des personnes partageant la méme langue mateltas ou des langues maternelles
tres proches du point de vue de la structureCela signifie que dans les zones de faible
diversité culturelle, le décalage entre I'Ecole l@&t maison aurait tendance a étre plus
importante que dans les zones de forte diversitérelle. Cette situation a assurément des
conséguences sur les performances scolaires demnapfs. Or, pour des raisons historiques,
economiques et politiques, le sud du Bénin est u&par une plus forte diversité culturelle
gue le nord. Il s'agit a notre sens d’'une pistex@laer par I'intermédiaire de I'élaboration
d'un Indice de Diversité Culturelle pour chacunes dmnes d’étude (IDC: basé sur des
indicateurs tels que la diversité linguistique, diversité religieuse, la composition
socioprofessionnelle de la population, la structieda pyramide des ages, le pourcentage de
ruralité...) et sa corrélation aux données de perdnces scolaires qui y sont observées.

Une autre piste meériterait d’étre explorée face eitec problématique. Elle releve
principalement des modalités de la gestion de®uesss humaines, mais recele, en filigrane,
une dimension culturelle importante. Il s’agit derigine des enseignants et de leurs
affectations. Dans la pratique, les mouvementsp#ggsonnels enseignants sont nationaux.
Cela signifie qu’'un enseignant de Porto Novo (Ouésné-Bénin) peut étre affecté dans une
école de Kandi (Alibori, nord-Bénin). Dans les faitine telle décision de la part du Ministére
est souvent percue comme une sanction adminigrafuelles que soient les motivations
d'une telle mutation, dans un pays riche de pluscoguante groupes linguistiques,
'enseignant concerné se retrouve du point de witerel dans une situation de déracinement
ayant des conséquences sur sa capacité a commuragumeeragir avec ses apprenants et
leurs parents, avec ses collegues et sa hiéraethiegubitablement sur sa motivation, et ses
performances.

L'ouverture des ENI et leurs répartitions natiosalievraient permettre d’amenuiser ces
décalages culturels maitres-éléves. Toutefoisheufe actuelle, et depuis la fin des années
1980, les enseignants APE officiant dans le norghalys sont pour la plupart originaires du
sud et leur rotation (« turn-over ») est relativatmeportante.

Cette derniére hypothése est en partie corroboagéeles résultats d’'une étude montrant
gu’une bonne intégration des enseignants danslieunde vie des éléves améliore les acquis
de ces derniers (K. Amelewonouatt 2004. p. 7)

Au dela de la seule prise en compte du statut etivkkau d'étude des enseignants, il nous

semble important d’explorer 'hypothese dpreximité sociale et culturelle comme facteur
influencant les performances des éleves.

30



3. Perspectives pour le Bénin :

Conséquence de la fermeture des centres de formatida fin des années 1980, le
renouvellement des APE partant a la retraite efghaentation nécessaire de la population
enseignante se sont réalisés en ayant recours amaire d’ceuvre sans qualification ni
expérience pédagogique. Recrutés théoriquementaavednimum un niveau B.E.P.C., cette
catégorie d’enseignants a pris, d’année en anméamportance accrue.

Le tableau suivant présente I'évolution des effeates enseignants du primaire en fonction
des statuts entre 2000 et 2005.

2000 2001 2002 2003 2004 2005
Total enseignants 18 064 19 708 21183 22 614 22 633 23 27(
Dont % APE 65,4 60,3 56,5 50,9 50,4 43,6
Dont % ACE 20,2 21,4 20,1 19,3 23,9 22,6
D! . 14,4 18,3 23,4 29,8 25,7 33,8
Communautaires
Tableau Il : évolution des effectifs des enseignds de I'école primaire béninoise en fonction des auts

entre 2000 et 2005 (DPP, MEPS, 2006).

En premiére analyse, il semblait sans doute logidiaétribuer les difficultés de I'Ecole
béninoise a I'évolution du profil statutaire de sesseignants. En approfondissant les
arguments ayant présidé a ce jugement, nous sookamontrer que la situation est plus
complexe et subtile que cela.

Entre les départs a la retraite, les pertes deuesss humaines dues aux déces, maladies,
abandons de carrieres et I'accroissement de lalgigu scolaire projetée pour l'atteinte des
Objectifs du Millénaire en terme de Scolarisatiommire Universelle (100 % des enfants
scolarisés durablemént’ici I'horizon 2015), la prospective fait état ufi besoin en
enseignants croissant pour les 10 années a venir fijus de précisions, nous renvoyons a la
fiche de synthese FS3 concernant les difféerentsatelirs utilisés par les PTF dans le cadre
de 'EPT).

2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012 | 2013 | 2014 | 2015

Besoin en
enseignants

Tableau 1V : évaluation du besoin en enseignants|&cole primaire béninoise d'ici 2015 (PDDSE, MEPS,

2004).

22 74723 65725 47026 89528 40730 01231 71934 26437 011{39 97943 18846 660

Le Bénin dispose a I'heure actuelle de 3 ENI ssr@eprévues. Si chacune de ces écoles
forme tous les ans une moyenne de 300 institutalasreprésentera environ 1800 instituteurs
par an, soit, dans le meilleur des cas, un peudsus % des besoins de I'année 2008 prise
comme exemple.

Selon une analyse des différents chiffres, a l2wmri2015, 'Ecole béninoise disposera de 17
862 agents permanents et 13 142 contractuels gonaété recrutés entre 2004 et 2015. Les
stocks d’APE, de contractuels et de communautaine8015 seront respectivement de 18 663
(40% des effectifs), 18 575 (40% des effectifs) d2 (20% des effectifs). Autrement dit, les

® |l a été démontré qu’'a partir de 6 années d'étymlizsaires (du Cl au CM l'acquisition des fondamentaux
(lire, écrire, compter) peut étre considérée condnm@ble (Analyse sectorielle de 'Education, Podelbkar,
2004).
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efforts du point de vue des formations initiale ceintinue des enseignants devront étre
considérés comme une priorité de la politiqgue éiealu M.E.P.S.Selon ces données, les
enseignants communautaires, bien que crédités de rfirmances éducatives plus
gu’honorables, représenteront une minorité dans lsystéme éducatif béninois a I’horizon
2015 et, en tout état de cause, seront deux foisim®nombreux que les contractuels. Nous
pensons qu’il s'agit la d’une piste de réflexion &uivre.

Théoriqguement, les instituteurs-stagiaires recrag@ss les ENI pour y suivre la formation
doivent étre titulaire du B.E.P.C. Dans les faitsux d’entre eux ne possédant que ce seul
diplome sont trés minoritaires (9 %). Ainsi, a I'E8e Porto Novo, la promotion de I'année
2007-2008 est composée majoritairement de pers@yzag atteint le niveau de la Terminale,
souvent titulaire du baccalauréat (61 %) ou ayai sle 1 a 3 années d’études a l'université
(30 %). Ces données sont a relier avec celles comceles performances des enseignants en
fonction de leurs niveaux d’études, de leurs ssatig leurs motivations. Or, la recherche d’un
emploi non précaire dispute la premiere placeradaerche d’'un niveau de salaire décent dans
les préoccupations des instituteurs-stagiaireskM Ide Porto Novo (respectivement 83 % et
74 %Y. Ainsi, en se référant aux analyses sur ces quesstitées précédemmelg,fait que
'Etat béninois forme des enseignants possédant delplomes élevés, sans avoir les
moyens de les titulariser et de les rémunérer de m&re satisfaisanté par la suite,
pourrait étre a I'origine d’une dramatique érosion d’un corps enseignant ayant été forme,
mais dont les membres n’interviendront jamais ou uiguement quelques années dans une
salle de classe

Dans un autre ordre d’idée, la formation des emseity est 'un des principaux critéres
d’évaluation de la qualité de l'enseignement retgrar les partenaires techniques et
financiers. Or, comme indicateur, elle n'est coésd@ que sous l'angle quantitatif. En
d’autres termes, seule la durée (une année) de fmethation est prise en compte, sans
considérer ses conditions d’organisation ou sortetmn A notre sens, ces deux critéres,
résolument qualitatifs, sont pourtant primordiaux.

En patrticulier, il semble nécessaire de poser la gstion du référentiel des compétences
professionnelles des enseignants et de leurs forraats. Ces derniers ne sont, a I'heure
actuelle, toujours pas élaborés au Bénin.

Compte tenu de l'ampleur des enjeux, tant du pdmtvue des considérations liées au
problemes de gestion des ressources humaines quedl@ée la révolution introduite dans les
idées et les pratiques par la derniere réformeydtese éducatif, I'aspect qualitatif de la
formation doit constituer un axe de réflexion cansgnt.

Nous traiterons plus particulierement de ce dempdént dans le paragraphe suivant.

D. Obstacle 4 :Nouveaux Programmes d’Etudes et la question desliognes.

1. Genése d’'une réforme :

Il est peu aisé de retracer I'histoire de la réféducative ayant abouti a la généralisation des
N.P.E. au Bénin. Tres peu de traces écrites détriga diverses modalités (criteres de choix,

® Selon les données recueillies lors d’'une enquépeéa de 54 instituteurs-stagiaires de I'ENI detdbdlovo,
Avril 2007.

" La grille salariale du MEPS propose des niveawsalaire allant de 33 500 FCFA (environ 50 Euros)
mensuels en début de carriére a environ 200 00AK&Rviron 300 Euros) aprés 25 années de service.
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stratégies, réflexions...) ayant présidé a sonement sont disponibles. Toutefois, a force de
discussions avec les acteurs du systeme éducétifisdes niveaux, nous en avons développé
la vision suivante.

Dans le sillage de la Conférence des Forces Vieesad\ation (février 1990), les Etats
Généraux de I'Education (E.G.E., octobre 1990)atwuti a la conclusion que le renouveau
démocratique vécu par le pays devait étre accongpdgme évolution notable du systéme
éducatif en termes d’efficacité, de qualité, dalfbdés. Selon certaines sources, des groupes de
réflexion se seraient constitués pour rechercteemeyens de redonner un souffle nouveau a
'Ecole béninoise. Ces groupes d’experts nationassentiellement composés d’acteurs du
systeme éducatif, ont réalisé des recherches destim proposer de nouvelles voies
éducatives.

Les recherches se sont principalement basées sus ldonnées bibliographiques de la
littérature éducative internationale. Or, cette littérature est presque exclusivement
nourrie des résultats de recherche sur les disposg éducatifs occidentaux.

Au début des années 1990, les références a la &gddear Objectifs (P.P.O.) étaient légion.
A cette méme époque, tres peu d’entrées concetri@eproche Par Compétences (A.P.C.).
Cette situation était on ne peut plus normale dansens ou La P.P.O., issue du courant
comportementaliste achevait alors prés de 50 ams @gne sans partage sur les systemes
éducatifs occidentaux. De son c6té, I'A.P.C. etdastructivisme, qui deviendront les bases
des N.P.E., tentaient une percée de cette hégéregnile fait, peu de travaux directement
utilisables étaient disponibles sur le sujet.

Trois plus tard, en 1993, a la faveur d’'un impadrfamancement recu de la part d'une agence
internationale de développement, la méme démarsheerdgreprise. A ce moment la, de
nombreuses références concernant I'A.P.C. étaimpodibles. Dés la rentrée 1994, une
phase expérimentale est mise en oeuvre dans uméaite d'écoles. Elle aboutira
progressivement a une généralisation des N.P&rentrée scolaire 2004.

2. Les chocs des N.P.E. :

C’est ainsi que le systeme éducatif béninois aait Un détour rapide (une douzaine
d’années) par le comportementalisme et la P.Ru€guja la généralisation des N.P.E.

C’est surtout ainsi que les acteurs de ce systedueaéf auront été contraints a une
révolution de leurs pratiques, de leurs penséessapa d’'une orientation transmissive de
'enseignement a une orientation constructivistes dgprentissages en une quinzaine
d’années.

La brutalité de cette évolution est a mettre en pepective d’'une part avec des
considérations temporelles : le Bénin aura consacrénviron 15 ans au passage de cette
réforme, la ol dans les pays occidentaux elle aurgcessité pres d’un siecle.

Mais surtout, cette brutalité sur la forme est déeld’une brutalité sur le fond. Elle est a
considérer du point de vue de laéyolution copernicienne des idées demandée aux
enseignants, apprenants, parents. Le passage afadigme d’enseignement a un paradigme
d’apprentissage constitue une sérieuse sourceffitRiltiés pour les enseignants occidentaux
(Tardif, 2003 ; Legendre, 2001) alors méme queohgntations qui en sont a l'origine leur
sont endogenes.

Cette brutalité est amplifiée par la compositiomulieu enseignant. Si I'on considére que les
instituts de formation des instituteurs ont arr@idrs activités a la fin des années 1980, la
majorité des enseignants APE en poste au mometd d&forme étaient déja rendus a la
moitié, voire aux 2/3 de leur carriere. Apres umsas scolaire réussi et la majorité d’'une
carriere placée sous le signe du transmissif, leaui de plasticité des pratiques ne pouvait
étre trés éleveé. Il est une maxime courante damgilleu enseignant en France qui pourrait
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s’appliguer au cas béninois lacvaleur la mieux partagée par le monde enseigresttla
résistance au changement

Le reste des enseignants recrutés depuis le débuésdannées 1990 auront, pour la
plupart, compensé leur manque de formation par la eproduction du seul modéle
éducatif qu’ils connaissent pour 'avoir vécu en galité d’apprenants : le transmissif.

Et 'accompagnement des enseignants dans cettercl&nde réforme en profondeur des
pratigues n’est pas facilité par le contenu desidmnts officiels disponibles. En effet, et bien
gue des efforts notables aient été réalisés dansews par les partenaires techniques et
financiers (IFESH, Projet EQUIPE, Projet ABE-LINKN collaboration avec les services
concernés du M.E.P.S. (Direction de I'Enseignenteninaire, Direction de I'Inspection
Pédagogique, INFRE), les enseignants exprimenbirséntiment de dénuement.

Les deux principaux documents mis a leur dispasipar la Cellule de Généralisation des
Nouveaux Programmes d'études (C.G.N.P.E.) sontrégramme d’étude et le guide de
'enseignant. Le premier est une liste de compé&emeescriptives dont la lecture se révele
aride et peu opérationnelle (voir a ce proposflaxién proposée en 2005 par le CIRADE sur
les différences entre compétences « prescriptivess eeffectives », P. Jonnaert, 2005). Le
second document est destiné a proposer des vassthles pour I'exploitation des situations
d’apprentissage en classe. Or, du fait de la fdibieilité du premier document, on se rend
compte que, dans les faits, le guide est devenmantele standard du cours idéal puisque
proposé par les concepteurs des N.P.E. eux-méme&agit la d’'une dérive qui semble
inévitable, qui encourage un certain niveau de dudgme et favorise une orientation
transmissive de I'enseignement. En d’autres termsiels, majorité des enseignants que nous
avons cOtoyés étaient capables de citer (réciem)intitulés des diverses compétences a
développer par les apprenants, tres peu se faisaienidée précise et opératoire concernant
les stratégies didactiques et pédagogiques a mettreeuvre pour y parvenir. Dans ce
contexte, le guide devient le document providentstule véritable référence de la
circonscription du programme et des modalités dmisa en oeuvre.

Cette dérive dans l'usage de ce document a une trderte tendance a cantonner
'enseignant dans un role de simple répétiteur, d’'sager, et non d’artisan, de praticien
réflexif, maitrisant toutes les étapes de la démane didactique et de la pratique
pédagogique dans sa classe.

Pourtant, une réelle appropriation des contenus degprogrammes de la part des
enseignants semble étre un préalable incontournablgour une mise en oeuvre efficient
de la réforme.

Or, loin de favoriser une telle approche, les fdrams que recoivent les enseignants
renforcent chez eux la disposition a une applicati@contextualisée et inconsciente du
programme.

3. La question de la pertinence sociétale du modele

Pour continuer avec I'exemple des sociétés occdiesitet bien que cette pratique puisse étre
considérée comme discutable, il existe une sortgildeage du péle socioéconomique sur le
pole éducatif (Minder, 1977 ; Le Boterf, 2001 ; daert, 2005). En d’autres termes, les
différentes évolutions curriculaires qui se sontcgdlé au cours des précedentes décennies
sont le produit d’'un ajustement, d’'une adaptatien’dn a I'autre de sorte que I'on pourrait
évoquer une évolution parallele. Pour étre encdus précis, école et société ontage
évolué» en fonction des grandes caractéristigues deuokacde leurs atouts, de leurs
contraintes, des forces, des faiblesses, desetéliss objectifs.

Dans le cas béninois, compte tenu de sa situaticieé&conomique il en résulte un décalage
entre les besoins réels, concrets de cette satié§ orientations, les finalités des Nouveaux
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Programmes d’Etudes en vigueur (pour plus de poéc&snous invitons le lecteur a consulter
la fiche de synthése FS4 concernant les relatimoges entre Education et Société).

Ainsi, cette démarche est également extrémement kiele du point de vue idéologique
puisqu’elle reléeve également d'un placage de valesir ethnocentrées du contexte
occidental au contexte africainPourtant, nous le notions dans l'introduction géleéde ce
mémoire, le Bénin est socio-économiquement et sadioirellement tres différent d’'un pays
occidental.

Les modalités de mise en oeuvre de la réforme ainBionne I'impression que son Ecole a
plus cherché a s’adapter a une certaine idée dpge@t du développement dans un contexte
mondialisé gu’aux réalités de sa propre société.

4. Des obstacles en profondeur :

Nous considérerons, selon la définition anthropiglog de Phelan, Davidson et Cao (1991),
la Culture comme étantlensemble des normes, des valeurs, des croyadessaspirations

et des actions conventionnelles d’un grosfieCeci étant posé, il est patent que la société
béninoise, mosaique culturelle, est profondémeifiérdnte des sociétés occidentales qui, a
guelques points exceptionnels prés, peuvent éteetésisées de fortement homogénes

En un survol rapide de la littérature concernantdestructivisme en éducation, nous avons
relevé dans le tableau suivant quelques uns desdgréondements épistémologique,
didactique et pédagogique de cette orientation sNesiavons classées en deux catégories, en
fonction des discordances potentielles susceptid#egenérer des obstacles au développement
d’'une réforme. Nous avons surligné les idées, qusagui, compte tenu de notre lecture de la
société béninoise, nous paraissent particulieresamdibles.

Sociaux Culturels

La connaissance est construite dans une dialectigie la personn
et la situation ou elle est engagée, a partir deespériences. E|
«Les savoirs ne se transmettent pas ni ne se commguént pas; | d'autres termes, elle est construite sur une diglee entre le sujet ¢
ils doivent toujours étre construits ou reconstryitar I'éléve 3 I'objet d'étude. Cette orientation impligue une nécessairg
(Astolfi et al, 1997). distanciation du sujet vis a vis de son objet d’étle (Jonnaert
2003).

-~ 5

les connaissances sont construites et non trarsiise

elles sont temporairement viables et non définiesne fois pour
L'éléve, au centre du dispositif d’apprentissags, est le grand toutes;

ordonnateur et a la charge de juger ce qui est imptant-non | elles nécessitent une pratique réflexiven@t étre admises commg
important, ce qui est pertinent-non pertinent, ce gi est utile- | telles sans remise en cause
inutile. (Riobel, 2005). elles sont situées dans des contextes et desi@itsigtertinentes p4g
rapport aux pratiques sociales établies et non riéxtalisées
(Jonnaert, 2001).

=

La pédagogie dite «de la construction » se nouteis besoins
ﬁg:’engn?Sesifoﬂedse;nitggzt: I<((e n;;\%ﬁl_zt);ed?:dlr,]mvféeagggoeng C’est un objet construit & partir de la destruction des intuitions
P ' ' ane '| empiriques qu'il pourrait évoquer. Une «philosophie du nom est|

le tatonnement L’éleve ne se contente plus de recevoir des danée’. . . . . N
. P ) .| @insi a la base de la science contemporadtie dit non a I'opinion,
brutes mais les recherche, les sélectionne. L'itaporest qu'il

regarde, compare, raisonnguitte a se reprendre s'il se fourvoie non a expérience premiere (Bachelard, 1938)
invente et enregistre... (Giordan, 1999).

Les connaissances ne sont pas transmissibles. Auntaire, elles
sont construites par celui qui apprend(Glasersfeld, 1994, cité pa
Jonnaert, 2005)

=

Tableau V : Nature de guelques obstacles potentiels

8 Devant la profusion d’acceptions du terme « Celteirnous faisons le choix ici d’adopter celle deturs
cités. Nous justifierons ce choix plus loin danpdeagraphe 11l du chapitre 2.
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Ce tableau est loin d’étre exhaustif. Nous nousrmsemen effet borné a relever les cas les
plus parlants.

Pour illustrer notre propos dans le contexte bésjnmus souhaitons présenter un exemple
concret de décalage entre regle socioculturellnetité curriculaire. Des parents d’éléves
interrogé$ sur leurs appréciations des N.P.E. nous rappogent la plupart une vision
positive dans le sens ou ils sentent leurs enfaotshardis, plus curieux, plus entreprenants.
lls notent une soif de découverte, d’expérimentaid une certaine propension a user de
meéthode dans leurs recherches. Ils nous décrivesit @es enfants dont I'enseignement les
aide a développer un esprit scientifique et, de @@ esprit critique. Toutefois, et c’est la que
nous souhaitions arrivelfacceptation de cet esprit critique de la part deparents trouve
une limite lorsque I'enfant commence a remettre emuestion, d’'une maniére ou d’'une
autre, les directives de ses ainés. Bon nombre dements préecédemment enthousiastes
nous font alors part de leurs réserves concernanes attitudes qu’ils considerent comme
des déviances. Déviances qui sont le plus souvegNé&rement réprimandées.

La société béninoise est relativement complexendgpcendre pour un esprit occidental. Tout
particulierement en ce qui concerne les relatiorieripersonnelles. Elles sont fortement
codifiées et basées sur une hiérarchisation dagst&es codes socioculturels constituent les
fondements de I'édifice social et en garantiss@gpuilibre et la stabilité. Ainsi, I'enfant y a
un statut qui dépend de différents facteurs : g &on sexe, son rang dans la fratrie, son
ascendance... En fonction de cela, il a la po#t&ilidlaccéder a certains savoirs. En d’autres
termes, il n’a le droit de ne poser que les questiue son statut lui autorise. Les écarts a ces
regles sont tres mal percues et les conséquenaea@ seulement répercutées sur l'individu
lui-méme, mais également sur sa famille.

Dés lors, lorsque I'Ecole vise un développement desprit critique et de la curiosité
comme finalité de son action éducative, elle pladapprenant en porte-a-faux vis-a-vis

de son quotidien familial, social et culturel.

Nous nous permettons de renvoyer le lecteur augpgsbe IlIILA. du chapitre 5 de ce
document analysant les variations culturelles etslerigines entre cultures occidentale et
africaine.

Cette situation est de nature a renforcer gouffre» séparant le monde scolaire du vécu
guotidien des enfants, par ailleurs déja dénoncé@aombreux auteurs dans des disciplines
telles que la psychologie, la sociologie, I'anttolmgie, la philosophie... (voir a ce propos les
travaux de P. Dasen, de J. Ki-Zerbo ; des revuetittdeature détaillées sont également
proposées par C. Rochefort (2005) concernant légaéret N. Boucher (2005) concernant le
Québed?). L'école y est décrite comme une institution artpe, véhiculant des valeurs
ethnocentrées et comme un puissant facteur d’umigation culturelle. Nous sommes
d’autant plus enclin a adhérer a cette vision dgr'aura été a la base de notre actuelle
démarche de recherche.

° Ces données sont issues de retranscriptions IfErtientretiens lors de réunions de sensibilisatéalisées
aupres des parents d'éléves de la circonscriptiotaise de Porto Novo / Attaké de février a JuiD@QONG
DE.F.1., 2006).

19 Nous développons ces idées dans le second panegiaphapitre suivant.
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E. Obstacle 5 :La question du dogmatisme comme posture épistériuple :

1. Formes d’expressions du dogmatisme :

Nous avons été assez rapidement frappés par leldgré de dogmatisme de nos collegues
enseignants béninois. Dogmatisme des idées quigsenbler paradoxal par ailleurs tant il
tranche avec les pratiques quotidiennes.

Nous avons cherché des éléements de réflexion quenorigines potentielles et la nature de
ce trait de caractere tres largement répandu.

Dans le milieu enseignant, ce dogmatisme se tragumanieres variées. Le directeur d’école
a la retraite qui affirme queen sciences on va de l'abstrait vers le coneret qui ne veut
pas (ou ne peut pas?), démordre de cette visitionatiste sans pouvoir apporter
d’explications déterminantes a son interlocutenstiiuteur a la retraite également, qui lui
soutient la position inverse. L'inspecteur qui,mant la séance de préparation de l'unité
pédagogique (U.P.), harangue la foule de ses auslisn émaillant son discours des phrases
suivantes &n Vvérité, il s’agit de ceci... En vérité, il fapenser ainsi..». Les corrections de
devoirs qui se focalisent presque exclusivementastorme, I'énoncé de la loi, laissant ainsi
de c6té le fond, la qualité du raisonnement.

Le choix, parmi un ensemble de quarante proposit&mcomplément de la phras€aire
apprendre, c’est d’abord.» de celles dirigées vers les modalités de lalgibm de classe, la
structuration de la forme, sur ce que les appramiiventsavoir (87 % sur un échantillon de
168 enseignants) nous apparait significatif d’'une posture partierdi dans I'action
éducative...

Nous établissons volontiers un lien entre ces deéngtions sur le dogmatisme et le
développement précédent concernant les codes stigi@ts. Chaque chose (personne, idée,
action...) a sa place, une place pour chaque dpessonne, idée, action...).

S'’il est possible d’apprendre des loisLgs animaux sont classés en mammiféres, oiseaux,
poissons,..» ; «La phrase commence par une majuscule et se terganein point.. »),
d’acquérir une certaine somme de connaissandes {4be digestif est composé de la bouche,
des dents, de I';esophagey)..dans un tel contexte, ce dernier est loin d'§tropice au
développement de compétences et ne reléeve pas apmeche constructiviste.

2. Dogmatisme et Science : la question épistémmpleyi

L’enjeu est d’autant plus prégnant dans le casetséignement des sciences qui implique le
développement de processus mentaux et de compgtpaceculieres (esprit et démarche
scientifique, démarche expérimentale). Nous I'agidéja écrit précédemment (Braida, 2006),
certaines difficultés, certains obstacles pouvajadser inapercus, étre sans consequence
apparente, dans un systéme basé sur la transmislEensavoirs. Elles rejaillissent
brusquement, brutalement avec I'adoption d’'unentaitson constructiviste.

A. Giordan a largement contribué, depuis 1976, aetaise en question de la démarche
OHERIC*, en montrant qu'elle tient plus de la méthode désentationa posteriorides
résultats d’'une recherche que de la démarche expeétale elle-méme. Cette derniére ne
s’inscrit jamais dans ce type d’approche positistle est au contraire complexe et
polymorphe et, de fait, difficilement modélisable.

1 Selon les résultats d’'une enquéte réalisée aupedseignants en poste et en formation, Juin 2006
2007.

12 |nterprétée d’aprés I'analyse des travaux de @nddd, cette démarche comporterait les six étapiearses :
Observation, Hypothése, Expérimentation, Résullatsyprétation, Conclusion (OHERIC).
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Le fait que les enseignants béninois se raccroch@HERIC ne peut étre considéré comme
une spécificité nationale. Les enseignants occalenty sont égalementenglués», «ce
modéle ayant été tellement intériorisé qu'il lewmnble le seul possibie (Giordan, 1997).
Toutefois, il est actuellement « banni » des latiUniversitaires de Formation des Maitres
(ILU.F.M.) et les enseignants sont progressiversensibilisés aux dérives positivistes qui lui
sont associées. En 2007, Cette méthode continuemu#as de faire l'objet d'un
enseignement spécifique dans les ENI béninoisiessetie séances d’'U.P..

Des lors, point d’étonnement a la lecture des ads enseignants béninois concernant
'affirmation suivante : ¢l existe une méthode expérimentale universelle tkem étapes
garantissent la progression de la Sciemcemportant les suffrages de 68 % d’entre eux ;
pas étonnant non plus que prés de 59 % des enstignierrogés associent OHERIC a l'idée
d’« expérience scientifique (enquéte auprés de 168 enseignants ; juin 2086, 2007).

Du point de vue épistémologique, un ancrage inébréable a une posture, quelle que soit
sa nature, reléve en définitive d’'une posture génale dogmatique.

Il est inutile de chercher bien loin ni bien longes des avis de didacticiens ou
d’épistémologues pour affirmer avec nous que las@perdogmatique peut étre considérée
comme un contrepoint de la pensée scientifiguen «systéeme dogmatique n’a rien de
scientifique puisqu’il ne court pas le risque d&réfuté» (J. Neirinck, 1990).

3. Dogmatisme et évaluation : la question du stdauterreur :

Une telle posture a des conséquences notablesan cencerne le statut octroyé a I'erreur...
Quoi de plus insupportable pour un enseignant geiecahstater une erreur dans les
productions de ses éléves ? Nous I'avons tres sbgeastaté, la majorité des enseignants ne
tolerent aucune variation, aussi minime qu’ellet,sautour de la forme canonique qu’ils
auront enseignée. Cette « stratégie » poussedw@ers I'enseignant a mobiliser la majeure
partie du temps de la séance a faire dire aux €legequ’ils veulent leur faire dire. Nous
auront I'occasion de souligner cet aspect de leagégie béninoise en Tlillustrant dans la
troisieme partie de ce mémoire L'erreur représeetajui doit étre traqué, jusque dans les
tréfonds de la forme. Il n'est pas rare de constgie le raisonnement élégant, intéressant,
efficient, dans une copie aura été éludé au «tpsofi'lune analyse du respect des régles
orthographiquée's ou de I'écart par rapport &ce qui est écrit dans le cahier

Et pourtant, en sciences, les chercheurs passangjaité de leur temps a « se tromper »
(J.M. Levy-Leblond, 2006). Mais ils gardent a I'esgu’un résultat « négatif » est déja un
résultat. Autrement dit, I'erreur est hautementinfative et peut étre, doit étre, revalorisée et
exploitée pour dépasser les limites de la connagces@aumaine. C’est pour nous une des
principales caractéristiques, I'un des fondememets'Esprit Scientifique. D’un point de vue
plus didactique, Astolfi propose de faire évolugrcbnception de I'erreur en la placant au
cceur des processus d’apprentissage (Astolfi, 198i).Jui donnant le statut d« outil »
pédagogique et didactique I'erreur deviendraitsatwon plus la éte noire» a traquer, mais
plutét I'alliée de I'enseignant dans ses démarade$ormation et celle des éleves dans leur
démarches d’apprentissage.

Tres rares sont les enseignants béninois accotoastatut positif a I'erreur (12 % sur un
échantillon de 168 enseignants). Nous pensons aprapte tenu du contexte, il leur est
difficile de faire autrement.’Ecole, en tant gu’institution importée, transposée, a propos

de laguelle on répéte a I'envie depuis plus de 4@@qu’elle constitue une voie « royale »
du développement ne peut étre un lieu ou l'erreur & tolérée.Elle est la pour @ettre
l'enfant au pas a son entrée au colleggMathias S., instituteur a Porto Novo), pour

13 A ce propos, le baréme officiel élaboré pour larection des épreuves du Certificat d’Etudes Priesai
(C.E.P.), en usage depuis juin 2006, prévoit 0Btgaur 20 pour la présentation et I'orthographeapies.
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«inscrire la nation dans le processus de mondialisad (Préface ministérielle du guide
d’EST CM)...

4. La question des origines de ce dogmatisme :

Apres de multiples entretiens avec différentes gerss ressources (enseignants, cadres du
systeme éducatif) au cours de la phase de rechesgileratoire préalable, nous exposons
guelques pistes concernant les origines possielegtte posture dogmatique.

Elle aurait trait d'une part a linfluence de laligion et surtout de I'évangélisation.
Historiquement, les premiers contacts entre lesdesnentre les cultures, occidentales et
africaines, sont le fait des prétres catholiquesuseévangéliser ceux qui étaient alors
considérés comme dessauvages. Entre tentatives d’acculturation, de syncrédism
d’assimilation et, depuis les années 1970, d'incation, la religion catholique a cherché a
etendre linfluence de sa Parole sur le contindritaan. Religion monothéiste prénant
'exclusivité de la Foi, elle a, et elle continuele faire de nos jours, posé une sorte
d’'ultimatum a ses fideles potentiels Peur devenir chrétien, tu dois renoncer a ta cudtur
traditionnelle». Autrement dit : &oit tu es « pour » Dieu ; soit tu es « contre 2Di. Ce
raisonnement, appliqué au fil des siecles laisseldmentalement place a un raisonnement
binaire et manichéen : le « bon » / le « mauvaites vrai » / le « faux.

Les résultats d’une série d’enquéfesoncernant les conceptions alternatives des éwes
guelgues notions scientifiqgues permettent d'illeistiinfluence globale de la religion. Nous
détaillerons les résultats de cette recherche tamhapitre 1 de la seconde partie de ce
mémoire. L’exercice proposait aux éleves de réalise classification a partir d'un document
comportant les images de 14 animaux familiers (ghiézard, mouche, homme, canard,
libellule, autruche, escargot, poisson, éléphaenayille, écureuil, serpent).

Les éleves étaient invités a deéfinir eux-mémesslewnteres de classification et a les
expliquer. Il étaient également invités a réflééhla question suivante :Explique pourquoi,
d’apres toi, on trouve des animaux différents suférre».

Si la majorité des éleves de notre échantillonentaiéja recu un enseignement concernant la
classification des animaux (programmes d’E.S.TCHLCE, et CM,; programmes de SVT du
collége), aucun n’y aura fait référence dans leedd présent exercice.

Mais c’est surtout du c6té des réponses apporté&eguestion de I'origine de la diversité des
animaux observés sur la Terre que nous souhaitaiserplillustration de nos propos
précédents sur l'origine .

Seuls trois éléves sur les 519 ont proposé destiépes pour expliquer cette diversité
observée, 34 n'ont pas donné de réponse et lesrgfdnt ont proposé unanimement
I'explication suivante : ©ieu a mis les animaux sur Terre pour qu’ils setdea Hommes.
Ainsi, quel que soit le type de classification préprécédemment, plus de 99 % des
répondants, toutes religions et toutes originesturelles confondues, apportent une
explication « définitive » en convoquant les Sarieritures. &otre esprit a une irrésistible
tendance a considérer comme plus claire I'idée Iguisert le plus souvent (H. Bergson,
1934).

Une autre piste concerne les 17 années d'idéolomiexiste-léniniste du gouvernement
révolutionnaire entre 1975 et 1989. De cette épatpierait 'entrée dans le langage courant

1‘f Recherche exploratoire réalisée entre Avril et &okire 2006 auprées de 519 éléves de 07 a 17 atd @lia
3°™) scolarisés dans des établissements de Cotonao, Ravo, Abomey, Lokossa et Ouidah.

Cette série d’enquétes portaient sur les concepttternatives relatives a la fonction de nutrit{digestion,
respiration) et aux notions d’évolution et de pakates organismes.
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de la maxime €e que tu ne fais pas avec nous, tu le fais comies..»". Une importante
proportion des enseignants encore en poste etgsatdhla retraite ont été Jeunes Instituteurs
Révolutionnaires (J.I.LR.) dans les années 1970-19%3 enseignants en fin de carriére
occupent pour la plupart, et sauf incident de pas;odes postes a responsabilité dans le
systeme éducatif (direction d'école, conseillersdggbgiques, inspecteurs, postes au
ministere...). Selon les propres mots de I'une de personnes-ressourcestraverser la
période révolutionnaire sans perdre des plumestafsrcément des traces:..

En référence a I'acception bachelardienne du terwiestacle», nous serions tenter de dire
gue, dans le contexte béninois, ce dogmatisme itomgine facilité que les esprits des
enseignants se seront octroyée en réaction au matedormation et a la brutalité de la
réforme curriculaire.

Au-dela de son impact négatif sur la maitrise descepts et des compétences ayant pour
corollaire un impact négatif sur l'efficacité dasturs «faiseurs de sciences (chercheurs,
ingénieurs) et witilisateurs de la sciences(techniciens), il convient de considérer égal@me
trés sérieusement les conséquences du dogmatisnie sentiment général, sur I'approche
scientiste chez les citoyens béninois.

« Science = Progrés = Développement » est uneiéguaien séduisante dont les louanges
sont chantés dans les plus hautes spheres du suientifique du pays. Toutefois, cet idéal a
montré ses limites, environnementales en particulienseignement des sciences a bel et
bien un réle de modérateur a jouer pour permegtidél/eloppement d’une pensée critique de
la part de «itoyens éclairés, qui, dans une démocratie seront a méme d’exlenees droits

de regard sur les orientations prises par lestutisins en évitant ainsi les dérives et les
ravages d’une technoscience.

F. Obstacle 6 :la guestion passionnelle.

Beaucoup d'encre a coulé a propos du racisme, denmjant de valeur porté par les
occidentaux sur les africains. Fort heureusemeansgpe cela aura contribué a faire évoluer
les idées, les conceptions, les perceptions. Eanade, il est rarement fait mention de la
discrimination positive dont jouissent les occident de la part des africains. Positive peut-
étre, mais discrimination tout de méme. Elle gstniee dans le systéme éducatif béninois.
L’idée selon laquelle I'esprit scientifique repraseun invariant culturel caractéristique de la
société occidentale est trés largement adP@urtant, si la pensée occidentale n’a pas
toujours été scientifique, elle a eu le loisir d’éuer a son rythme, passant de
I'obscurantisme du Moyen Age a I'ouverture aux Luméres du XVII°™ siécle.La pensée
africaine, souvent considérée comme non-scienéfiflans un sens occidental du tefthe
souffre dans son évolution d’'une pression due xXistence d’'un modéle. Le concept de
développement formulé par H. Trumman fournit ade fle but a atteindre, la direction a
suivre et le pas a adopterTerrain balisé» diront certains. Nous pensons qu’en I'occurrence
il s’agit surtout d’'un étroit sentier entre falaiseprécipice, sur lequel il n’est possible ni de
faire une pause, ni de se retourner. Explorer uine, aine ére, avec une boussole
unidirectionnelle n’est pas la condition idéale paaliser des découvertes, pour se réaliser.
Ainsi, selon nous, I'Afrique en général, le Bénim garticulier et les enseignants béninois
spécifiguement, seraient écrasés par ce modéldesttai au point de vouloir colte que colte

15 Cette phrase serait en fait le résultat du détouemnt d’une parole de Jésus & ses disciple® :qu'ils ne font
pas contre nous, ils le font avec nous

18l convient en effet de ne pas amalgamer prodigtia Science et démarches de la Science. Darsdad cas
I'opposition occident scientifique / Afrique magiest non seulement caricaturale mais surtout atexa
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adhérer et faire adhérer a des normes, des valdass,croyances, des aspirations, des
conventions sociales, en bref, a une culture idgglment dominante.

Il en va ainsi de l'aide au développement qu’ediepséoccupe de la dimension économique,
sociale ou éducative (EPT, ODM et SPU). En d'auteesies plus imagés, ce modele irradie
et aveugle ceux qui lui font face...

Selon nous, une partie du dogmatisme observé danmatiques enseignantes au Bénin aurait
pour origine le jugement de valeur, unanimementagérau Nord comme au Sud, placant la
Science Occidentale au dessus de la Culture Toadiile et lui conférant le statut de
« Modele » a suivre et de « But » a atteindre.

Cette idée résonne avec le contenu d’'une convensattec un sociologue sud-africain en
marge d’'un colloque en octobre 2006. Ce cherch#umait en effet : «Nous sommefes
africains]culturellement schizophrenes (Pr. M.V. Zounmenou, comm. pers., 2006).

Nous souhaitons ouvrir ici un nouveau champ deexéfh en reprenant les mots de M.
Maclvor : «Conventional science must be presented as a wayTHB way»'’ (Maclvor,
1995).

E. Obstacle 7 rapport aux savoirs des enseignants.

L'une des questions de l'enquéte exploratoire séaliauprés de I'échantillon de 168
enseignants était formulée ainsi Certains phénomén¥speuvent étre d’origine magique
Les répondants étaient invités a choisir 'uneqlestre appréciations suivantes :

1- D’accord ;

2- Cela dépend ;
3- Pas d'accord ;
4- Sans opinion

Une majorité des personnes interrogées (un peudeld® %) ont choisi la premiére option...
Cas de figure impensable dans un contexte occideintde telles positions seraient qualifiées
de «romantiques», de «poétiques» ou jugées plus durement encore.

Et pourtant, le jugement ici n'a pas sa place. Neaogevoyons, dans ces réponses, la
matérialisation d’'une situation pluri-paradigmagququalifiée parfois de eualisme
cartésien».

Peu importe les mots en définitive, les idées kgrites présentes, actuelles, fondamentales.
Il s’agit d’une réalité qui se traduit au cours cversations avec les enseignants, mais
egalement avec n'importe quel citoyen béninois lgaetjue soient ses origines sociales,
culturelles ou professionnelles, par la convocatiamguments, d’explications, dans les deux
systemes de pensée, tour a tour ou simultanément...

L’Ecole, considérée comme un formidable outil dBgptation sociale mais également comme
un puissant facteur d’'uniformisation culturelle,pet que rencontrer une profonde résistance
dans ce contexte.

7 « La science conventionnelle doit &tre présentée aomme voie, et non comme LA vejdraduction libre de
l'auteur.

18 e terme phénomeéne est emprunté a la formulation de la premiérepstence disciplinaire du programme
par compétences d’Education Scientifique et Teagiqlue (EST) de I'école primaire béninoise élaborer
une explication & uphénoménea un systéme ou a un objet de I'environnemenirabbu construit>. Nous lui
attribuons I'acception kantienne dece& qui est percu par les sens, ce qui apparaiteemanifeste a la
conscience (E. Kant, 1787).
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Ceci semble attesté par les réponses des ensagmanijuestions de notre enquéte : 64 %
pensent que la Culture Traditionnelle est difféeethe la Culture Scientifique (dont 14 % qui
les qualifient d’opposées) contre un peu plus d&/2Qui considérent qu'il n'y a pas de
différences entre les deux; 53 % pensent qu'eflesdevraient pas faire I'objet d'un
enseignement identique contre 35 % développardddipn inverse ; un peu plus de 76 % des
répondant pensent que les différences culturebesgnt poser des problemes aux apprenants
contre 20 % pour lesquels aucune difficulté n'apfiar

Si une majorité des maitres béninois ont conscideckexistence de différences culturelles,
un peu plus de 20 % d’entre eux la nient ou la méaissent.

En approfondissant un peu plus ces données quadgatnous avons constaté que les
enseignants reconnaissant les différences cuksreléclarent adopter différentes stratégies
pour gérer les problemes potentiels. Une partiettBeeux considérent que ces cultures
appartiennent a deux mondes differents. A ce tilsescompartimentend : «Lorsqu’on est

en salle[en classel’est ce que le maitre dit qui est la Sciead&ourouma L., institutrice a
Cotonou).

L’autre partie de ces enseignants tente des caticils selon différentes modalités : par la
recherche de synergies, par le respect et la pniseompte de la Culture Traditionnelle dans
'enseignement des sciences, par [l'utilisation diaples concrets issus de la Culture
Traditionnelle pour la construction de la Cultureiedtifigue, par un recours a l'aide de
référents extérieurs, tenant de la Culture Traditéle...

En fonction de ces résultats, des positions adsgiaeles enseignants concernant la gestion
des différences culturelles, nous proposons laldgpe suivante :

- les «niants » : pour lesquels aucune différence culturellexistea priori et a
posteriori ;

- les «inconscients» pour lesquels aucune différence culturelle &xa priori mais
susceptibles de revenir sur cette position ;

- les «compartimentants» : pour lesquels les différences existent mais posent pas de

problémes dans le sens ou les cultures en quegstibrdes aires
d’influence bien délimitées (EcolesMaison);

- les «assumants» : pour lesquels les différences existent et pensent qu'il est
nécessaire de les concilier.

Si les trois premieres catégories sont celles queéntitativement, caractérisent le mieux les
enseignants constituant nos échantillons d’enquégpectivement 32 % de « niants », 10 %
d’« inconscients », 46 % de « compartimentant®s)1P % restant, conscients et cherchant &
assumer cette interculturalité nous intéressens plarticulierement du point de vue de
'approche gu’ils en ont et des stratégies qu’ilsttent en oeuvre dans leurs pratiques
pédagogiques quotidiennes.

Difficile a quantifier et a modeéliser, la dimensioulturelle dans I'enseignement nous verrons
dans le paragraphe Il du chapitre suivant qu'efie le « parent pauvre » des politiques
éducatives internationales.

Et pourtant, comme nous nous attacherons a le eratténs le chapitre suivant, nous pensons
gue cette problématique devrait étre centrale dangrocessus de développement de
I'Education en Afrique tant elle véhicule des obkta potentiels.

Nous avons déja abordé ce sujet a propos dessstiatenseignants en proposant une piste
de réflexion concernant les performances des emeeig communautaires.
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F. Obstacle 8 :la guestion du langage.

Plus spécifiguement, en ce qui concerne la Sciemaes souhaitons développer ici deux axes
de réflexion. Le premier concerne les aspects igtigues, le second est lié a la construction
et la manipulation de concepts scientifiques. @Gexaxes s'articulent étroitement.

A notre sens, cette situation constitue une soumgrtante d’obstacles cognitifs dans le
cadre de I'enseignement des sciences dans le cemtepticulturel béninois.

En effet, un enseignement bilingue imposé dans¢exte de I'adoption d’'une approche par
compétences et de constructivisme place les appiedans une situation délicate.

Il leur est en effet demandé une maitrise de la lgue a la fois dans I'acquisition des
connaissances mais €galement, et simultanément, darle processus méme de
'acquisition de ces connaissances et le développamde compétences.

Or, actuellement, et bien que des expériences atértentées, sans succes au Bénin dans les
anneées 1970, aucune démarche de prise en compindass maternelles n’est mis en place
pour accompagner les éleves et les aider dangréaail de transition linguistique.

De trés nombreux travaux en ethno-mathématiquestens sur 'importance des obstacles
d’ordre culturel dans les démarches de construal&s) concepts mais trés peu de travaux
traitent cette thematique dans le champ discipkndés sciences et de la technologie.

Depuis I'hypothése « Sapir-Whorf » du début du®X3&iécle et ses versions atténuées, il est
communément admis qudes personnes parlant des langues différentes esitndbdeles de
pensée différents (Hakuta, 1986) et qu« il est possible qu'une personne bilingue puisse
prendre des voies différentes selon la langue gideysa pensée (Hakutaopus citae L.E.
Lopez, 2001)...

Or, I'enjeu est d’autant plus prégnant en ScieBedon Astolfi (1992) :

«les concepts ne sont pas des choses qui s'appredadacon statique, s’empilent et s’accumulest. Il
sont les points de départ pour I'activité intelieelle car ils conferent un pouvoir explicatif noavea
celui qui en maitrise I'usage

lls transforment des idées et des représentatimgéexigtantes, par des ruptures et
réorganisations conceptuelles. lls ne peuvent raceplles erreurs par simple substitution.
Ces derniéres étant des révélateurs des modesséepsous-jacents.

Pour D. Pruneau et J. Langis (2000), les divessgmnces s'apparentent a des essais de
compréhension du monde. Pour ce faire, ils manipues concepts et des images mentales
et visuelles : ils imaginent les phénoménes daos téte, emploient des analogies pour
comparer ces phénoménes a d'autres et utilisentsdeémas et des concepts pour
communiquer et faire valoir leur résultats (Mathems1996). Le langage scientifique est
constitué de ce processus et de ces images etptend@est un langage académique
(Cummins, 1980) et spécialisé. C'est ainsi quepi&pgissage des sciences implique
l'acquisition par les éleves d'un vocabulaire dmpe, de structures syntaxiques et de
certaines caractéristiques discursives (Laplari@@)R Un éleve qui apprend en sciences doit
apprendre a « parler sciences », c'est-a-direéfigid en ses propres mots les concepts
etudiés, décrire les objets d'études, expligueph&momenes observés, concevoir et décrire la
procédure d'une expérience, formuler une conclugibmédiger et présenter un rapport
d'expérience » (Lemke, 1990).

Ces fonctions langagiéres (décrire, expliquer, fdem..) comportent une dimension
proprement langagiere ainsi qu'une dimension sfigped de nature conceptuelle et dans
certains cas, procédurale. Ainsi, pour étre en needa maitriser ces fonctions langagiéeres,
les éleves doivent comprendre les concepts sagus impliqués, connaitre et pouvoir
utiliser correctement le vocabulaire nécessaires kructures syntaxiques et les
caractéristiques discursives appropriées a chadeiiges fonctions.
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L'apprentissage s'exprimerait donc sous la forme din savoir langagier (parler
sciences), d'un savoir procédural (faire des sciees) et d'un savoir conceptuel
(comprendre les sciences) (Laplante, 2001).

Les taches précédentes s'averent difficiles a golopour les éléves béninois en raison de
leurs compétences langagiéres restreintes.

Il semblerait d'abord que plusieurs concepts sfigmés n'aient pas vraiment denspour la
majorité d’entre eux. Le phénomene représentéepemricept n'a jamais été observé ou, s'il I'a
éte, il n'a souvent pas été nomme, ou il a été noens une autre langue. Durant une lecon,
le manque de familiarité avec un concept limitedastruction d'une compréhension partagée
entre les éleves et I'enseignant (Rosenthal, 19@8) phénomeénes et les événements décrits
demeurent non familiers pour les auditeurs. Cewpar malaise ou par géne, participent
moins a la discussion scientifique suscitée pas#gnant et recommandée par le programme
d'étude.

Interrogés a ce propt’s les enseignants nous ont proposés des listesotieappartenant au
champ lexical scientifique. Il s’agit de termes igéant des concepts ou des idées qui
n’'existent pas dans les langues nationales comsgérLes seuls essais de traductions
envisageables passent par un usage approximatidgés ou de périphrases.

Etant donné le manque de compréhension, l'attertes éléves est partagée entre deux
processus : apprendre la langue ou comprendreikscss (Lemke, 1990).

lls éprouvent parfois de la difficulté a discertes éléments importants de la matiere ou a
comprendre les taches a accomplir, ce qui infludegeréussite lors d'exercices ou de tests
(Lee et Fradd, 1996). Les démarches de discussiatéeriture exigées par la démarche
socioconstructiviste (décrire ses observations,es@griences, discuter avec les camarades,
rédiger un rapport de recherche...) pose égaledssnproblémes importants (Laplante, 2000).
Quand on compose avec des compétences langagiemgges, il est plus compliqué
d'organiser un texte et de lier des idées pour déeroune causalité (Duran, Dugan et
Weffer, 1998).

En raison de ces difficultés, les éleves ont teoelamn ressentir plus de fatigue et de stress
durant un cours de sciences (Dormic, 1980). Inftéerpar ces émotions négatives, certains
auront tendance a se couper de l'apprentissagen€iisdn, 1996) ou a faire semblant de
comprendre (Townend, Petrenas et Street, 1998).

Sans entrer dans le détail, certains résultatsoderecherches laissent entrevoir I'existence
d'un véritable <«puits a obstacles épistémologiquedié a cette situation interculturelle et
inter-linguistique. D’autres résultats laissent aajitre des synergies potentielles exploitables
du point de vue didactique. Nous développeronsu@et slans le chapitre 2 de la troisieme
partie de ce mémoire

Or, d'apres les personnes interrogées (enseignantgléves), la compréhension et
'apprentissage en francais, langue scolaire, passe une double traduction des termes, des
idées et des concepts (schéma 1). Chacune deacestions étant susceptible d’introduire
des approximations et des obstacles épistémolaglique

Nous relions directement ces considérations awgta# I'heure actuelle, rares sont les éléves
qui, a I'issue de leurs scolarités primaires, amd maitrise de la langue de travail suffisante
pour avoir acquis les fondamentaux (lire, écricmpter) et continuer a les développer. Dans
le cas de I'enseignement des sciences qui nousqarge plus particulierement, si la maitrise
des connaissances peu sembler satisfaisante, dedleconcepts et des compétences est

9 Lors de I'enquéte exploratoire auprés des 168ignaets en formation et en poste, nous leur avitemsandé
d’établir une liste de mots francais utilisés densours d'E.S.T. et pour lesquels une traductiofren, Yoruba
ou Bariba semble difficile, voire impossible. Dessas de traductions ont ensuite été entreprises kv
concours de locuteurs éclairés de ces différeategues.
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largement en deca des objectifs fixés par les il ministérielles et les aspirations d’'une
société en développement.

Langue
maternelle

Schéma 1 : stratégie d’interaction bilingue duader Science».

Sur les bases linguistiques des outils pédagogejudidactique restent a construire qui
favoriseraient I'émergence d’une prise en compgdimensions culturelles en éducation au
Bénin.

Conclusion :

Cette premiére partie nous a fourni I'occasion dessker un état des lieux de la situation du
systeme éducatif béninois par la présentation tetacles potentiels qu’il est susceptible de
rencontrer dans son fonctionnement de maniére génét concernant I'enseignement des
sciences de maniere plus spécifique.

Une analyse de ces obstacles nous permet de Isseclan deux principales catégories
préfigurant deux axes d’analyses de la situatiogestieur éducatif béninois :

- obstacles relatifs a la prise en compte desmkinas socioculturelles (5, 6, 7 et 8) ;
- obstacles relatifs a la question de la formaéibdes postures des enseignants (3, 4, 5
et7).

Ainsi, nous faisons le choix de placer ces deus axecoeur de notre objet de recherche.

Les obstacles 1 et 2 représentent une catégon@ésnentaire que nous choisissons de ne pas
considérer ici. En effet, nous faisons I'hnypoth&ggls sont purement structurels et donc
susceptibles d’étre dépassés par la mobilisatiomalgens matériel et financier. Discuter de
ces aspects n’est pas notre propos.

Un effort d’introspection nous alerte sur le dandeme approche trop idéologique de cette
démarche de recherche. En effet, notre maniereghrder et de voir, nos observations, les
analyses que nous en faisons, ne sont pas nellitnesis apparait donc nécessaire de mettre
les contenus de ce chapitre en tension avec unméhseale données issues de la littérature
scientifique internationale. Cette démarche d’otwrer représente une garantie de la
construction d’'une approche objective de I'objetetzherche.
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CHAPITRE 2

L’ECOLE BENINOISE ET LES POLITIQUES
EDUCATIVES INTERNATIONALES :
QUELLE (S) PLACE(S) POUR LES SPECIFICITES SOCIALES ET
CULTURELLES DU PAYS ?

a7



48



Introduction :

Le développement du systeme éducatif béninois ¢bdea difficultés. Mais, en quoi est-ce
un probleme ? A qui ce probleme se pose-t-il ?
Ces deux questions, aux accents quelques peu ptevos doivent nous permettre
d’introduire une réflexion de fond sur les origineisla nature des raisonnements qui ont
orienté 'adoption d’un modeéle éducatif particuljar le Bénin. Nous I'avons déja écrit, le
systeme éducatif béninois est, en I'état, un vestlg la période coloniale. Toutefois, et
malgré les efforts déployés au cours de la périédelutionnaire, ce modéle a perduré et
s’est imposé tres majoritairement comme unique geidéveloppement du pays.
L’équation suivante :

Education = outil de développement = ascenseur @uigue et social
semble largement admise de part le monde, quelles spient les aires culturelles
considérées. Nous tenterons d’identifier les rasde I'exclusivité d’'un tel choix pourtant
profondément teinté idéologiquement.
Nous montrerons également que, du fait de 'hégéenda cet axiome, la notioné@ucation
tend a se fondre et se confondre avec ceitestluction.
Cette fusion idéologique tend a évacuer les questimciales et culturelles du débat. Nous
proposerons une analyse de la bibliographie entigneant les intrications entre Culture et
Education.
Enfin, nous verrons de quelle maniére et dans guliliection les logiques d’actions des
politiques internationales actuelles orientent degectifs éducatifs des pays du Monde. En
particulier, nous porterons une attention appuyéelas place laissée a la Culture dans ces
logiques.

L’'objet de ce chapitre est de faire un point sus travaux, de réaliser un tour d’horizon

bibliographique permettant d’évaluer I'état de leestion dans le domaine.

En d’autres termes, cette partie de notre travatl mbus permettre de vérifier si ce que nous
avons identifi€ comme étant des obstacles est tef@eent reconnu comme tel par la

communauté de chercheurs en Sciences HumainegiateScet de valider les axes de travail

potentiels identifiés (dimensions sociocultureBésgjuestions enseignantes).

Cette analyse bibliographique doit également neaseaigner sur les modalités de traitement
de ces problématiques mise en oeuvre de maniéienéfier leurs applications potentielles et

a evaluer leur pertinence et leurs limites dartotgexte béninois.
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|. Ecole béninoise, développement et politiques édatives internationales.

A. Développement a particule : économigue, humeitturel... L’Education au coeur
des enjeux.

Le 20 janvier 1949, le président des Etats-Unisipnge un discours qui marque la naissance
du concept de développement. Exclusivement basélesirconsidérations économiques au
départ, ce concept, qui aura trés largement camréo renforcer I'idée de I'existence d’un
modeéle unique a atteindre a beaucoup évolué demnght 60 ans.

De Conférences en Sommets, de Réunions en Foraégémonie du tout économique a
peu a peu laissé place a lintroduction des dinmssihumaine et culturelle dans les
intentions.

Dans le courant des années 1960, basée sur lesitraeconomistes américains (Schultz,
1961 ; Beker, 1964 ; Denison, 1969), 'émergencecdncept de <apital humain» aura
contribuée a mettre en évidence I'important imphect'accroissement du niveau d’éducation
des travailleurs sur I'accroissement moyen annuekdenu total des Etats Unis.

Ces résultats ont été ensuite confirmés et géaégafiar Barro a travers une étude portant sur
I'évolution économique de 98 pays, développés etd@reloppement, entre 1960 et 1985.
Cette étude montre clairement que le taux d’acseoent économique sur la période est
fortement et positivement corrélé au taux de sigadtion en 1960 (Barro, 1991).

Ce concept de gapital humain» a fortement influencé I'ouverture de la dimenshmmaine
dans les objectifs, les stratégies et les indicatdas politiques de développement a I'échelle
planétaire. L'Education devient donc une priora@puyée par des dispositifs d’envergures
(Education Pour Tous, Scolarisation Primaire Ursede, Objectifs de Développement du
Millénaire) et relayée par des politiques natiosale

En parallele a ces démarches, face aux échecsesépéta la déception grandissante par
rapport aux promesses développementalistes, lesipaies idées directrices des plans de
développement s’enrichissent d’entrées culturellssiogénes, participatives, dans leurs
formulations.

Ainsi, des 1972, lors de la Conférence Intergouserentale sur les politiques culturelles en
Europe organisée par 'TUNESCO, il est admis que :

« La culture n’est plus seulement une accumulatiaewlires et de connaissances qu’une élite produit,
recueille et conserve pour les mettre a la portédalis ou qu’un peuple riche en passé et en paitneno
offre a d’autres comme un modeéle dont leur histéése aurait privés|...]La culture ne se limite pas a
'accés aux ceuvres d'art et aux humanités maisoesta la fois acquisition de connaissances, exigen
d’'un mode de vie, besoin de communication [...] BElEst pas un territoire a conquérir ou a posséder
mais une fagon de se comporter avec soi mémeesdgables, la nature [...]JElle n’est pas seulement un
domaine qu'il convient de démocratiser mais elledesvenue une démocratie a mettre en marshe.

L'année suivante, a la Conférence de Jakarta, il eemstaté qu’'aucun modeéle de
développement ne pouvait étre importé sans unegratién des dimensions locales,
régionales et nationales :

«Le développement, quand il repose sur une congeptiécaniste de I'économie, a parfois provoqué
une aggravation des disparités et des tensionsaks;i entravant ainsi I'édification nationale. Le
développement culturel, en tant que quéte contilmienouveaux systéemes de valeurs et moyens de
stimuler la conscience sociale, peut étre un imatat de libération et mettre fin a la dichotomigren

le moderne et le traditionnel, et entre I'urbainletural. »
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Renforcant ces positions, la Conférence de Bod&®@aq) affirmera que :

« La conviction qu'une conception du développenfentiée sur des facteurs purement économiques
engendre des situations qui aggravent le sous-dppement et que seule l'intégration des facteurs
culturels permet aux choix faits en matiere de dpmement, de répondre pleinement aux besoins»et au
aspirations des groupes sociaux et nations queleeix concernent»

En 1986, les Nations Unis élaborent une « Déclamasiur le droit au développement » se
définissant comme un :

« processus global, économique, social, culturelaitigue, qui vise a améliorer sans cesse le biga é
de I'ensemble de la population active, libre endigative au développement et au partage équatalels
bienfaits qui en découlemnt

Sur la base de ces textes fondateurs, suivrontedilc nombre de dispositions visant a
appréhender la dimension culturelle dans les psusede développement.

Le développement économique se pare du concepiltleecafin de mieux appréhender les
différences nationales auxquelles il doit fairesfédDupuis X., 1991)

Pour 'UNESCO, la dimension culturelle du dévelopeat signifie, tout d’abord, donner
enfin a la culture un réle central qu’elle doit gpudans tout processus de développement. La
culture doit étre reconnue pour sa dynamique efpsavoir de structuration, dans une vision
globale du développement. Mais cela doit aller el&d’'une simple prise en compte, ce qui
lui donnerait une place subsidiaire. La culturet diire mise au centre de toute réflexion
développementaliste. Jusqu’alors I'économie s’@aiparée de la société en répondant aux
objectifs du libéralisme. Méme si le développenm@atnomique comportait des colts sociaux
et humains, ceux ci constituaient le prix a payaurpge progrés. Or le développement s’est
illustré en terme de retard » par rapport a une voie royale ouverte par lgs padustrialisés

en rejetant toutes préoccupations sociales, cll#gsrest politiques.Le développement
culturel, lui, n'accompagne pas le développement éaomique mais se situe en amont, il
en est la dynamiquelLa culture a longtemps été vue comme quelque ctiasenuable, un
frein au développement dans des sociétéscapables>. Or, elle est I'affirmation et
'expression d’identités différentes. Elle doitetmnalysée comme un élément dynamisant,
bien qu’elle soit jusqu’alors source de conflit daime confrontation de schémas suite a
'application de projets de développement dansadre déterministe. Ce déterminisme s’est
souvent illustré dans le transfert des technologiesindustrialisation massive portés par
'idée d’universalisme du progres. Cette idée eastly nombreux échecs. Les technologies
extérieures n’ont jamais fait adhérer les poputetiau concept de progrés et ont bien souvent
détruit les initiatives de développement endogesrdré sur une exploitation du savoir faire
local. Cette volonté de tendre vers le progrés ssiaau un impact considérable sur la
formation des élites nationales, dans le cadredls Iétudes en Occident. En d’autres termes,
les cadres présents et futurs d’'un pays en voidésgeloppement doivent rester en contact
avec la réalité et surtout avec les aspirationigualepopulation.

Or, la majorité des postes a responsabilités audieiMEPS sont tenus par des agents ayant
fait leurs études universitaires dans un pays eota, d’autant que ce type de pratique est
trés fortement valorisé socialement.

B. Entre réforme curriculaire et révolution destionges : les NPE comme révélateur
d’obstacles.

Il est peu aisé de retracer I'histoire de la réfedducative ayant abouti a la généralisation des
N.P.E. au Bénin. Tres peu de traces écrites déttriga diverses modalités (critéres de choix,
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stratégies, réflexions...) ayant présidé a sonewment sont disponibles. Toutefois, a force de

discussions avec les acteurs du systeme éducatifisdes niveaux, nous en avons développé
la vision que nous avons présenté dans le chgpiéeedent et que nous résumerons sous la
forme de la frise suivante :

1975-1989 Fév. 1990 Oct. 1990 1993 1994 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 ...etc
Financemen Mise en oeuvre de la réform >
USAID
Période Conférence des Etats Classt Classt Classe Classe Classe Classe Classt ...etc
révolutionnaire | forces vives de | Généraux de Cl deCP de de de de de
Natior de CEE CE, CM; CM, 6™
I'Education
Crise sociale, Phase
financiére et expérimentale Généralisation &
politique 30 écoles I'école primaire
17 — > < > < >
Transmissif PPQO APC

Schéma 2 : frise de I'évolution des modéles pédageg adoptés par I'école
primaire béninoise.

(pour plus de précisions, voir la fiche de synthE&®& concernant les courants d'idées en
pédagogie).

C’est ainsi que le systéme éducatif béninois await in détour rapide (une douzaine
d’années) par le comportementalisme et la P.Pu€guja la généralisation des N.P.E.

C’est surtout ainsi que les acteurs de ce systedueaéif auront été contraints a une
révolution de leurs pratiques, de leurs penséessapd d’une orientation transmissive de
'enseignement a une orientation constructivistes @ggprentissages en une quinzaine
d’années.

Une telle brutalité laisse une grande majorité atgeurs du systéme démunis en proie a une
tentation, somme toute Iégitime compte tenu duexdat a savoir, I'enfoncement dans une
certaine forme de dogmatisme comme nous l'avon®ldgpé dans le paragraphe E du
chapitre précédent.

L’Ecole béninoise a subi a un ensemble de chocsiislefavénement des N.P.E. Ce
paragraphe met I'accent sur les dimensions pédagegt didactique. Il ne permet pas d’en
appréhender les racines, profondes, ancrées damntkensions sociale, épistémologique et
culturelle. Nous développerons ces aspects damatagraphes qui suivent.

Néanmoins, au dela de toutes les difficultés retrées dans sa mise en oeuvre, les N.P.E.
auront joué le role de révélateur d’'une situatiemtda complexité nous semble échapper
largement & la sagacité des principaux indicataangels. Il s’agit |a, nous semble-t-il, d’'une
opportunité pour ouvrir un large et ambitieux chadepréflexion et de recherche concernant
I'identification, la caractérisation et I'analyse des racines.

C. Evaluations des performances et analyses damgséducatif béninois : entre pistes
de réflexion et questions de fond.

Depuis 1995, le systéme éducatif béninois a fabjét de nombreuses évaluatithpar
I'intermédiaire de tests concernant les acquisitide ses éléves. Nous ne rentrerons pas ici
dans les détails de chacune d’entre elles. Tostetoie constante semble se dégager d’un
constat général pour le moins mitigé. En effettdewconcordent sur le point global du trés
faible niveau de maitrise des objectifs ou des aemnres de la part des apprenants béninois.

20| éo Laroche, 1996 ; Louis Berger / DevTech, 2002SEC, 2004 ; PAGE, 2005 ; ABE-LINK, 2007.
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Une autre constante se dégage également de ces ééadisées sous I'égide du M.E.P.S. La
globalité de ces résultats observés masquent uéeogénéité, faisant ainsi apparaitre des
classes, voire des écoles, dans lesquelles legsél@btiennent de trés bons résultats et
d’autres ou les résultats sont préoccupants.

Les derniéeres études en date (PASEC, PAGE) ayantafgel a des outils d'analyse
statistiques puissants, de nombreuses corrélatiohpu étre recherchées entre les résultats
obtenus et les variables testées au niveau ded'éil niveau de I'enseignant et au niveau de
I'école (méthodologie PASEC, Mingat et Jarouss82)9

Dans les faits, un certain nombre de variables anpact significatif ont pu étre identifiées.
Ces analyses ont surtout conduit a mettre en és@ém fait que le lien entre moyens
disponibles dans une école et résultats est extn@miefaible et que la gestion pédagogique,
comprise comme la transformation des moyens misosition des écoles en résultats, est
largement améliorable au Bénin (M. Brossard, 20@&ns le contexte d’'une étude concernant
la rétention et le redoublement).

C’est du c6té de la problématique enseignante que sournent donc les projecteurs.

D’une part car devant I'explosion des effectifs d&s/es, corollaire des directives de 'EPT et
de la SPU, la question de l'effectif des enseignamicessaire pour l'atteinte des objectifs
souleve la brdlante question de leurs recrutendoric de leur profil et par conséquent, de
leur formation également.

D’autre part, en nous appuyant sur les nombreusee® internationales mettant en évidence
'impact des pratiques enseignantes sur le déveloept cognitif des éleves (« effet-maitre »
en particulier). Nous avons choisi de détailleti@ame dans le chapitre 3 de la seconde partie
de ce mémoire.

Dans le contexte africain, cette orientation suprablématique enseignante est relayée par
une étude du PASEC concernant Bfficacité pédagogique des enseignantians neuf pays
de la CONFEMEN (J-M. Bernard et al., 2004).

Cette étude a montré qu'il n’y a pas de différenoetables d’efficacité pédagogique en
fonction du statut de l'enseignant (p. 14); que Hifférences ne sont pas non plus
significatives entre un enseignant ayant un nivB&kPC et un autre ayant le niveau du
baccalauréat (p. 17) ; que la formation professetianinitiale a souvent peu d’effet et que
lorsqu’ils sont observés, ils sont modérés et midpposés a ce qu’'on aurait pu attendre (p.
18) ; que la durée de formation n’apparait pas centencritéere le plus pertinent pour
apprécier son efficacité (p. 19). Concernantdffet maitre», c’est-a-dire I'apport du point de
vue de I'explication des acquisitions du fait dégcolarisé dans une classe plutét que dans
une autre, cette étude a montrée qu’en moyenneffek maitre» représente, selon les pays,
de 9,5 a pres de 45 % de part de variance expliqags les résultats des éléves (pour une
moyenne de 27 %)l nous semble également intéressant de préciser geette méme part

de variance expliquée ne représente que de 5 a 15d4ns les pays développés.

Analysant cet effet maitre» a la lumiére des caractéristiques des enseigr{@mmation
initiale, formation professionnelle, statut et amrieté), les auteurs ont montré quaikles

27 % (en moyenne)e l'effet maitre, seuls 3 % en moyenne seraiemuiables aux
caractéristiques des enseignamt§p. 22). Autrement dit, prés de 24 % de panatance ne
trouvent pas d’explication a travers les indicagezhroisi.

Ainsi, de nouvelles pistes de réflexions et de eeches sont proposées par l'auteur
concernant l'efficacité pédagogique (compétencandattvations) des enseignants, la gestion
du temps scolaire et I'organisation et le pilotdgd’école.

Juger de la pertinence de ces propositions n‘estnpé&re propos. Conscient des réalités de

terrain régissant 'Ecole au Bénin, nous sommedreacpenser qu’'une part non négligeable
d’explication réside en elles, individuellemengkibalement.
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Néanmoins, nous l'avons introduit et nous auromedasion de le développer dans les
paragraphes et chapitres qui suivent, nous pertggonse part, également non négligeable, de
'explication pourrait étre apportée par une ouwextde la réflexion sur les dimensions
culturelles de I'Ecole.

[l. L'Ecole comme institution ethnocentrée : état @& la question.

Ce que nous exprimons ici est loin d’étre une naut@ puisque la pertinence de la

transposition d’un modele éducatif d’une culturel®utre est débattue depuis plus de 30 ans
par de nombreux auteurs issus de champs discigmaiariés (anthropologie, sociologie,

psychologie, épistémologie, didactique, pédagayieomme en témoigne la succincte revue
de littérature suivante concernant I'éducationriouturelle.

A. Un systéeme éducatif transposé :

Ainsi, I'école beéninoise actuelle est un produitivd de l'importation que l'on doit aux
missionnaires et a I'administration coloniale (MosSou, 2000). Depuis le 1Y siécle, le
modele éducatif officiel béninois repose encorecglui hérité des colonisateurs européens.
M. Opheim (1999), citant W. Ponty, gouverneur gahée I'A.O.F. en 1908, rapporte que
I'école coloniale s’est imposée dés 1880 powépandre [...] notre langue, nos idées de
civilisation et faire ainsi de nos anciens éleves nollaborateurs.

Drissa Diakité (2000), parlant du caractére dontiretinde la mission « civilisatrice » de
I'école francaise, conclut qu’elle ne pouvait égueassimilationniste. Or, cette condition de
modernité s’est accompagnée d’'une acculturatioplueurs générations de jeunes africains
avec une perte de reperes culturels endogenes tglle les valeurs traditionnelles de
socialisation (solidarité, respect de la colletfiyiréserve et retenue, attention portée aux
autres...). Bien apres la décolonisation, I'écol®mtioué de représenter un cadre de vie et de
travail inadapté par rapport a I'environnement wnall, aux besoins d’éducation et de
formation et enfin aux besoins économiques de t&sn L'école est en effet transplantée
dans un milieu auquel elle n'a pas fait I'effort slentégrer. Elle vit, comme elle est parfois
construite, en vase clos (D. Diakitgpus citag¢. Ses programmes et curricula sont venus
d’ailleurs, ils sont le reflet de réalités d’aillsy pour cela ils socialisent peu I'enfant, dans
'entendement des sociétés traditionnelles (Bellnko79 ; Ki-Zerbo, 1996)

B. Un systeme éducatif rejetant les repéres cufture

Avec |'éducation moderne, Deng (1985) fait mentidlune dévalorisation, voire d'un
discrédit qui serait jeté sur les savoirs coutusjisans pour autant offrir des solutions de
rechange.

Comme l'indique Harris (1994) :

«no school system is culturally neutral. And no @eular language program is strong enough to
overule the dominant culture impact of western stihg ways of doing things.

Dans cet ordre d’idée, R. Gagliardi (1994a) note qu

«Las dificultades de comunicaciéon entre individuas cllturas diferentes no solo derivan de
diferencias en el lenguaje sino que estan reladiasacon la manera en la cual cada cultura
« construye la realidad »
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Il rajoute que :

« El maestro debe tomar en cuenta lo que realmengercry sienten sus alumnos, sus modos de
construir la realidad, la forma en la cual estrucdn las informaciones que reciben [...] La experi@nci
indica que frecuentemente los maestros no comprerdsus alumnos, incluso los de su misma
cultura »

La mission civilisatrice de I'institution scolairen postulant I'inadéquation, I'inefficacité des

régles régissant la marche des sociétés traditi@snea cherché a s'imposer aux forceps pour
pallier un prétendu manque, une lacuagriori, sur la voie du développement. A. Maalouf

écrivait en 1998 :

« Chacun d’entre nous devrait étre encouragé a asswagropre diversité, a concevoir son identité
comme étant la somme de ses diverses appartenancksy de la confondre avec une seule, érigée en
appartenance supréme et en instrument d’exclugiaripis en instrument de guerse

Or, Bude (1987) souligne quéécole, comme institution sociale, est coupéeadde réelle.
L’auteur énumere, entre autres, I'absence de lfenmement au sein de linstitution scolaire ;
les inégalités qui prévalent dans les perspectivemides ; le gaspillage des ressources ; le
rejet des contenus et de la pédagogie de I'éducaboitumiere sans avoir d’équivalents a
offrir aux enfants.

Selon Mukene (1988), I'école, associée a la motisrast opposée a I'environnement associé
aux traditions, quant a Adams (1983), l'auteuredtlin schisme culturel.

Mukene (1988) reproche a I'école de ne pas s'oausirapports possibles des milieux avec
lesquels elle cohabite et la présente comm@ gorps étranges. Pour Camilleri (1985b)
I'école est une dnstitution exogene et Ki-Zerbo (1990) parle d’ une école unijambiste,
borgne et bancale, rajoutant méme en 1996 quéécole, telle qu’elle existe actuellement
en Afrique, ressemble a une prothese

C. Un systeme éducatif socialement et culturelldrdéntabilisent :

Les modeles culturels, familiaux et scolaires vamin en contradiction et causent
inévitablement des changements culturels et sodilaexGuérinel, 1974; Bouya, 1981). Pour
R. Gagliardi Qpus citag:

«Entre las concepciones magicas del mundo y la qmige cientifica hay una ruptura conceptual
[...] Una tarea importante del maestro es facilitar transformacion conceptual de los alumnos sin
herir su auto-estima.

Les adultes, transmetteurs traditionnels du saweirsont plus les principaux détenteurs d'un
savoir. lls se retrouvent, non seulement écartésydteme scolaire par des détenteurs de
savoirs différents, mais se sentent diminués pgapad aux jeunes. Ces derniers deviennent
détenteurs d'un autre savoir, souvent inconnu dekes. Selon Lombard (1979) et Lé Thanh

Khdi (1981), méme leur autorité, qui dans une caltrale repose sur I'age et I'expérience, se
voit minée. Il va sans dire que I'école introduit bouleversement radical en détruisant

l'autorité des anciens (Rochefort, 2005).

R. Gagliardi (1994b) abonde dans ce sens lorsécrit :

« Cada leccion va a significar para el marginado la necesidad de ocultar lo que el cteeue su
familia le trasmitié, lo que le permitio integrarsm su comunidad. Debera ocultar todo lo que tiene
valor en su comunidad y aprender a repetir lo que&estro le dice.
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Thomas et Luneau (1992) parlent de rupture quanteahniques traditionnelles d'éducation.
Le seul fait que les enfants des deux sexes swatés de la méme maniére occasionne une
rupture. Le rble joué traditionnellement par leoougres d'age est aussi altéré par la
fréquentation de I'école. Cela s’explique par ledae I'éducation traditionnelle, en offrant un
méme savoir aux enfants d'un méme sexe, d'un mémeeg d'age, les préparait tous a
participer a la vie de la communauté (Rochefopys citag. D'une certaine facon, elle offrait
une sorte de tronc commun identique a tous (Addr@®elibaly, 1985).

Aujourd’hui, au Bénin, ou le taux brut de scolatisa global pour le pays était de 94 % en
2005 (avec un taux de survie de 54'%ces chiffres trahissant de fortes disparités rural-
urbain, filles-garcons et pauvres/riches (PDDSH62)) I'enfant africain assure le lien entre
I'école et la famille (Békombo, 1972).

D. Ecole et Culture : deux univers divergents :

Il vit en effet une dualité entre deux milieux, demormes, deux cultures qui suivent leur

chemin (Stefani, 1980) et qui représentent deuxdesmétrangers I'un a l'autre (Stefani, 1980;
Mukene, 1988), deux univers divergents (Mukene,8)98u encore deux points de vue

largement incompatibles (Harris, 1994).

Dans ce contexte, I'enfant vit une situation d'édament entre la famille et I'école alors que,

seul lien entre les deux institutions, il demeureapable d’assurer une relation viable entre
elles. Ainsi, comme le note Barry (1998) :

« L’éleve du Tiers-Monde n’arrive pas toujours a reegonnaitre dans ce qui lui est enseigné, le
curriculum n’est pas lié a son langage, a sa cuiux sa réalité sociale et économique

les contenus dispensés par I'école sotioks propos» (Masemann, 1976) n’étant en rien
issus de l'environnement social, ni basés sur laws culturelles et sociales de la
communauté gu’ils sont censés représenter.

Les logiques de progression se voient inverséas dhivers a I'autre. Alors que le savoir-
faire précede habituellement le savoir-dire darssdeciétés dites coutumiéres, le modele
scolaire privilégie la démarche opposée (Tapé, 1994

C’est une discontinuité, une rupture, une coup@r{fenbrenner, 1979), une séparation
polarisant ces deux écosystémes générant ainsistditirdes.

En d'autres mots, les savoirs qui permettent ddfdrde se débrouiller dans le quotidien n’ont
plus vraiment de valeur a I'école. lls peuvent m@&tme qualifiés de non-savoirs ou de savoirs
non pertinents et, par conséquent, ne pas étriségtidans la construction des savoirs
académiques a I'école (Rochefarp. cit). lls sont méme, dans le contexte de I'enseignémen
des sciences, considérés comme des obstaclessaifjaament et a I'apprentissage. Il s’agit
alors de débarrasser le jeune éléve de toutegigences a la pensée commune, magique et
symbolique comme préalable a I'installation d'urumeau « systeme d’exploitation » plus
« fonctionnel ».

E. Une situation conflictuelle :

Plusieurs auteurs (Hugon, 1970; N'Tunga, 1980; Bpt981; Lé Thanh Khéi, 1981; Bureau,
1988; Mukene, 1988; Ki-Zerbo, 1990; Thomas et Lund®92; Odaga et Heneveld, 1996)
soulignent la présence de conflits qui s’installemire I'école et le milieu, en Afrique.

2L e taux de survie mesure le nombre d’éléves atteigla classe de CMur 100 éléves entrants en Cl.
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1. Conflits linguistiques :

Il demeure que la situation linguistique, a ellelsg présente passablement de difficultés.
L'imposition du francais comme langue officielleligb les écoliers a se scolariser en langue
francaise (Capelle, 1990 ; directives du Ministées Enseignements Primaire et Secondaire
du Bénin). La langue d'enseignement est étrangkréaaigue maternelle de I'enfant. Or, pour
Piaget, I'apprentissage du raisonnement logiqué dminmencer trés tét. Dans les faits,
I'éleve africain moyen n’arrive a penser véritab&mndans la langue d’adoption que vers la
classe de seconde, soit aux alentours de 16 awgs. gkopos, Niang (1972) remarque que,
dans ces conditions, I'enseignement ne permetmeumiequ’un apprentissage par I'imitation.
Pour Mukene (1988), Thomas et Luneau (1992), li@némit apprendre une nouvelle fagon
de voir le monde. Alors que dans le méme temps hoeiindique M. Mboup (1994) ke
développement psycho-moteur se fait de facon décsil’age ou le petit africain entre a
I'école (soit entre 6 et 13 ans)

Dés lors, comme le souligne Masemann (1976), irfdepale comprendre la langue
d’enseignement, I'enfant est humilié. On lui demanié réussir individuellement, quand la
communauté encourage le collectif. Quant aux filles ont a vivre d’autres difficultés
pouvant entraver leur scolarisation.

Le savoir est décroché de la vie quotidienne dartalle, en I'occurrence des parents qui ont
des facons de faire qui pourraient faciliter lepraptissages chez I'enfant. Lopez, Assel et
Neumann (1984) résument ce malaise en mentionnenkgout se passe comme si, dans la
salle de classe, le monde était mis entre pareethes

2. Conflits cognitifs :

L’enfant plonge alors dans un univers dans leguelei peut décoder les messages, tant
linguistiques que culturels. L'effet produit estluede faire table rase de ses savoirs
antérieurs, ce qui ne lui permet pas de s'insatmas ce que Vygotski (1985) appelle la
« Zone Proximale de DéveloppemenfZPD).

Cet ordre d’idée est renforcée par la pensée densl(1979) pour qui le succés d'un
apprentissage dépend tout d’abord du point de tdéjearapprenant. Ce point de départ est
son histoire et son vécu d’ou émanent ses appsagis antérieurs.

Lennon (1988) abonde dans le méme sens lorsqulié pléloignement maximal ; de méme
lorsque Little (1990) souligne le décalage de lt@ppissage : aucun lien ne peut unir ce qui
est a apprendre avec ce qui est connu de I'enfant.

Des auteurs (Ausubel, 1968; Bloom, 1979; Mills ehirel, 1983; Gagné, 1985; Larochelle et
Desautels, 1992; Tardif, 1992) ont démontré l'intpnce de tenir compte des savoirs
antérieurs, parce que ceux-ci exercent un rélegmegrant dans les nouveaux apprentissages.
Bideaud et Pierre-Puységur (1990) soulignent qurddht n’integre que les informations qui
correspondent au modele interne de son milieu. Rbuviboup (1994), 4 n’existe pas de
développement réel sans renaissance culturelle

3. Conflits sociaux :

Les commentaires d’Ukeje (cité dans Terris, 198ument bien la situation scolaire qui
prévalait dans le contexte sénégalais, a rapprattheontexte béninois :

« Education was entirely divorced from the life of feople, the school imparted knowledge with little
understanding; they taught the students what taktland not how to think; the pupils learned to
memorize but not to digest, to repeat but not flece and to adopt rather than to adapt
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Actuellement, la dévalorisation des savoirs traditels, 'emphase mise sur les savoirs
intellectuels, les contenus d’enseignement quiresgknt a la personne plutét qu'a la
communauté et les valeurs culturelles et socialesygont véhiculées, ajoutés au médium
d’enseignement qu’est le francais font en sorte lgpgant rencontre des difficultés parfois
insurmontables qui le ménent a I'abandon. Il s’dgin véritable phénomeéne d’acculturation,
d’autant plus qu’il y a écartelement des valeurgades et culturelles. De plus, I'enfant, par sa
fréquentation de l'école, n'a plus de temps a comsaa l'apprentissage des savoirs
coutumiers qui permettaient a ses péeres de se wibrolLa situation actuelle est marquée
par une difficulté a faire I'arrimage entre sesa@es/acquis dans le milieu familial et sociétal
et les savoirs livresques qui lui sont proposésl’paole. De nombreuses études (Jegede et
Okebukola, 1992 ; Sawyer, 1985), mentionnent que :

« African teachers seemed to ignore the traditionaligds that children brought into the science
classroom, believing that scientific ideas woulér@eme these beliefs

L’enfant ne peut malheureusement pas faire des lsrec ce qu’il a appris et ce qu’il a a
intégrer. Force est de constater que l'introductiercertaines relations avec d’autres pays que
ce soit sur le plan de la mondialisation, de lap&vation, de I'aide aux pays défavorisés, a eu
pour effet de modifier le systeme éducatif traditiel africain (Rocheforppus citag

La formation échappe ainsi aux responsables deolanmnauté et les méthodes de
transmission des savoirs ne sont plus celles désumitraditionnels (Santerre, 1973; Lé
Thanh Khoi, 1987).

Dans sa revue de littérature, Gado (2006) reléee qu

«Science education in African countries is facingiou#s issues and challenges, including cross-
cultural science education issues (Aikenhead etdeg1999), sociocultural influences in students’
reasoning (Akatugba et Wallace, 1999), challengéirsf world hegemony in a global context (Kyle,
1999) and secondary science teachers’ orientatiovatd traditional culture (Shumba, 1999)

F. Les enseignants directement concernés :

Ainsi donc, le décalage culturel ne se situe paguament au niveau des apprenants, mais
également, et c’est bien normal, au niveau desigmes®s. Les directives ministérielles
concernant la démarche pédagogique constructissie mal interprétées, voire ignorées. Le
fossé situé entre le projet de I'Ecole et les mottaslitionnels de transmission des
connaissances est important et parfois infranchisséne étude au Zimbabwe rapportée par
Shumba (1999) indique que :

«Secondary science teachers maintain a fairly tiaddl posture with regard to aspects of traditional
authority, religion, view of nature,and social cliggnand much stronger shiftaway from traditionalhwit
reguard to science teaching

Autre exemple du Bostwana rapporté par KooismitH4 :

« It was found many cases where teachers could rsiyeaeate links between students’ out-of-school
experiences and science curricula ; teachers faiteghrobe in a constructive manner those students’
experiences and contributions that are not relatediestern science concepts
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G. Transition :

Nous pourrions ainsi multiplier a I'envi les réféoes bibliographiques. Ce n’est pas I'objectif
de ce document. Les décalages, les obstacles aisearons identifiés par I'observation des
pratiques enseignantes béninoises ne font pas téxtep

Si les contenus disciplinaires doivent nécessainéifaére 'objet d’une attention particuliere
de maniere a ne pas introduire un décalage culing@rable pour les apprenants, c’'est
également sur la maniere déaie la classe», les outils didactiques déployeés, la démarche
pédagogique mis en oeuvre que les préoccupatiansrdgorter.

Ces derniéres supposent nécessairement un appssemé&nt de la question en termes
épistémologiques & travers l'analyse dwagport aux savoirs®? des apprenants et des
enseignants. Nous consacrons un paragraphe a quetgion centrale qui sous-tend la
problématique culturelle générale de notre recleedamns le chapitre 5.

lll. Les réponses des institutions internationalegt nationales : les lacunes du systeme.

Au tournant du siecle, deux grandes dates aurontjugas les politiques éducatives
internationales. Dans les paragraphes suivants posenterons les cadres logiques dans
lesquelles elles s’inscrivent. nous nous attacteeoientifier et a en présenter les objectifs,
les stratégies et les réalisations. Cette analgas permettra de mettre en tension les lacunes
du systeme en termes de prise en compte des donsrsbcioculturelles dans les dispositifs
de développement des secteurs éducatifs des pagsroés.

A. Mars 1990 : Conférence de Jomtien.

En mars 1990 s’ouvrait & Jomtien (Thailandetmférence Mondiale sur 'Education Pour
Tous : répondre aux besoins éducatifs fondamentaux

Organisée par une commission interinstitutions ¢(B@&n Mondiale, PNUD, UNESCO,
UNICEF), cette Conférence Mondiale a réunie lesésgntants de 155 pays et de 160
organisations gouvernementales et non-gouvernetasnda 5 au 9 mars 1990, avec pour
objectif de débattre des défis mondiaux pour leetppement humain et des implications de
I'Education Fondamentdlédans cette démarche.

Au début des années 90, fin de KXsiécle, le monde est confronté a de nombreux défis
majeurs tels que la menace de stagnation et dmd@cdnomique, les disparités économiques,
les guerres, conflits, déplacements de populatiargjminalité, la dégradation généralisée de
'environnement et la croissance démographiquedmgvoir la fiche de synthése FS7
concernant I'« alphabétisation durable » et sesus)j

22 | 'usage de cette expression peut introduire umtaice ambiguité avec la notion deapport au savoim
développée par J. Beillerot et I'équipe de I'Unaig¥ Paris X (Bautier, Charlot et Rocheix entrereajt

(« Savoirs et rapport au savoir ») et définie comune « processus par lequel un sujet, a partir de savoir
acquis, produit de nouveaux savoirs singulierspaimettant de penser, de transformer et de semtmdonde
naturel et sociab.

L’introduction du pluriel dans I'expression que soutilisons marque l'importance de la dialectiquere
univers de pensées que nous placons au centrerdepnoblématique de recherche.

% ’Education Fondamentale (dénommée « EducatioBase » & 'TUNESCO) se référe a I'éducation dont
I'objet est de répondre aux besoins éducatifs foredaaux ; il s’agit du premier niveau d’instruction niveau

de base pouvant servir d’assise a des apprentssgalge poussés ; I'Education Fondamentale comprend
I'éducation a la petite enfance et I'éducation @i (ou élémentaire) des enfants ainsi qu’'a l'alghisation
des adolescents et des adultes et I'acquisitiorceax-ci des connaissances générales et des caoegtqui
leur sont nécessaires dans la vie.
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L'ampleur de ces défis est tel qu’ils peuvent faibstacle au développement des individus et
méme de sociétés entiéres, freinant les volont&®dsentir les investissements nécessaires a
I'Education Fondamentale.

Déja, au cours de la décennie précédente, a latanides expériences heureuses et moins
probantes en matiére de développement et face ambneux défis mondiaux majeurs, des
instances aussi diverses que le Forum Asiatigu®ateementaires sur la Population et le
Développement (1987), la réunion a Carthagene desstnes d’états d’Amérique latine
(1988), la Table Ronde Nord / Sud d’Amman (1988&) ammtribuées a faire évoluer la vision
du concept de développement.

En effet, a mesure que la gravité et la diverség problemes qui se posent au monde ont
augmenté, l'idée selon laquelle, pour étre authesti le développement doit étre un
développement humain, a peu a peu fait consensus.

Or, 'Education, qui confere des pouvoirs aux indix en leur inculquant des connaissances
de base, est sans conteste un droit de 'lHommaestasponsabilité sociale selon l'article 26
de la Déclaration Universelle des Droits de 'Homaeel1948.

Le volume d’informations disponibles constitue umasse au sein de laquelle il est possible
de puiser les moyens d’acquérir davantage de ceserates permettant d’améliorer ses
conditions d’existence.

Les ressources financieres, techniques et humaispenibles a cette époque, a I'échelle
mondiale, pour répondre aux besoins éducatifs fmeddaux sont sans précédents et
beaucoup de pays ont réussi a améliorer de fagpargeiable les conditions sociales grace a
un investissement soutenu dans I'Education Fondeaigen

Si elle n'est pas suffisante a elle seule pourvanbout des grands problemes sociaux et
économiques, une Education Fondamentale accruesieune est néanmoins un préalable
nécessaire.

L'un des objectifs de cette Conférence Mondialeit élonc d'identifier les freins au
développement constitués des défis mondiaux sdvant

- la stagnation et le déclin économique avec ponséquence la permanence dans la pauvreté
absolue d’'une proportion importante de la poputatio

- les disparités économiques intra et internatesglour lesquelles I'Education joue un
double réle de cause et de conséquence ;

- la marginalisation des populations générant dsnfirmeés, désordres civils absorbant
I'attention et les ressources publiqgues de nombpays ;

- la dégradation de I'environnement, qui, ne cosset pas de frontieres nationales ou
régionales, représente un risque pour le Monde ;

- la rapidité de la croissance démographique quacerbe les problemes économiques,
sociaux et écologiques.
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La Conférence avait également pour tache de propies stratégies et un plan d’actions
permettant de relever ces défis.

Selon les principes du développement humain, lesif@s se sont focalisées sur le secteur
éducatif selon les principes suivants :

- le développement humain implique, au niveau dwdividu, un processus consistant a
apprendre et a appliguer ce que I'on a appris pm#éliorer la qualité de la vie ;

- '’éducation est le catalyseur de tous les pracese développement, alors que I'absence de
possibilités éducatives limite la capacité de du et de la société de produire le
développement ou d’en bénéficier ;

- le caractere interactif du changement implique approche multi-sectorielle, a long terme
et internationale du développement ;

- I'éducation contribue au développement socialéebnomique avec des effets sur la
productivité (agricole et industrielle) et la cap@d’innovation et d’adaptation ;

- l'inégalité d’accés a I'Education Fondamentald’iagégalité de réussite de I'apprentissage
(quelles soient liees au sexe, sociales ou culasieperpétuent les disparités économiques et
contribuent a la persistance des probléemes de @rapsion mutuelle ;

- ’'Education Fondamentale devra permettre a toos, seulement de comprendre I'effet de
leurs actes sur I'environnement, mais égalememt @&sumer les responsabilités ;

- I'éducation des filles et des femmes est un mogéfitient de freiner la croissance
démographique rapide.

Compte tenu de I'ensemble de ces éléments, iltfdtimc entamer une analyse approfondie
des différentes situations nationales de manieiideatifier les obstacles et les bonnes
pratiques, mettre en place une stratégie et degmsog'action en réfléchissant aux facteurs
d’amélioration et en définissant les indicateurs permettront de suivre I'évolution des
situations nationales.

Les participants a la Conférence rédigérent etesent alors « La Déclaration Mondiale de
I'Education Pour Tous » qui propose la poursuitéagtieinte des 10 objectifs suivants :

1- répondre aux besoins éducatifs fondamentaux ;

2- élargir la vision (en prenant en compte les moydes structures institutionnelles, les
programmes d’enseignement, les systémes clasgiguesmation) ;
3- universaliser I'acces et promouvoir I'équité ;

4- mettre I'accent sur la réussite de I'apprentissage

5- élargir les moyens et le champ de I'’éducation éonental ;

6- améliorer le contexte de I'apprentissage ;

7- renforcer les partenariats ;

8- mettre en place les politiques d’accompagnement ;

9- mobiliser les ressources ;

10- renforcer la solidarité internationale.

L'accompagnement de ces dispositifs est assurélganise en place de mécanismes
permettant de s’assurer que le travail serait ndenf@con systématique et par la création d’'un
Forum International Consultatif sur 'Education Pdwus.

Des évaluations périodiques des progrés vers kssfilzgs et un bilan majeur en I'an 2000 ont
également été programmées (Amman, 1996).
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Il est a remarquer que, dans le rapport final dédaférence Mondiale sur 'Education Pour
Tousde Jomtien, il est fait mention a quelques reprae la dimension culturelle des peuples
concernés et de sa prise en compte dans la dénartkerise pour 'EPT.

Bien que discretes, ces mentions aux cultures tseukent liées a la problématique de la
pertinence de l'offre éducative comme moyens daas|liisition des connaissances :

« |l faut veiller a ce que l'adaptation de 'Edu@at Fondamentale a I'environnement local immédiat
ne se fasse pas au détriment de la préparation’iddiMidu aux conditions plus générales qui
I'attendent a terme> (p 53).

Et, plus loin :

« Le programme doit tirer parti de maniére appropriges ressources locales, des exemples locaux, des
langues locales et du personnel local pour faird’'detivité pédagogique une expérience pertinerte e
efficiente ; mais le contenu de I'apprentissaget étiie centré sur la lecture et I'écriture, I'exmsgon
orale, le calcul et la résolution de problémes,st‘a-dire sur des connaissances générales et dils ou
d’apprentissages essentiels applicables en toutgeat en tout temps

Toujours a propos de pertinence, mais concerndiet fes les adultes et les adolescents :

«Le contenu et la pertinence de I'Education Fondatalendestinée aux adolescents et aux adultes
dépendent de l'adéquation des politiques et prognas aux besoins et au contexte dans lequel les
activités d’apprentissage se déroulenfp 73).

Il semble ici que le terme pertinence» doive étre pris dans le sens socioéconomique plu
gue socioculturelle.

L’ambiguité qui parait entourer les mentions aukiure se retrouvent également dans le texte
final de la Déclaration Mondiale sur 'EducationUPd’ous comme en atteste les passages
relevés ci-dessous.

Ainsi, dans le préambule du texte de la déclarationtrouve une mention concernant la
culture dans les phrases :

« Ayant conscience que I'éducation peut contribuemééliorer la sécurité, la santé, la prospérité et
I'équilibre écologique dans le monde, en méme tequpale favorise le progrés social, économique et
culturel, la tolérance et la coopération internatade » ;

et surtout :

«Reconnaissant que le savoir traditionnel et le jpadine culturel autochtone ont une valeur et une
validité propres et peuvent servir aussi bien ardiéfu’a promouvoir le développemest

L’article 3, dans son quatrieme paragraphe indmue « [...]les populations autochtones, les
minorités ethniques, raciales et linguistiqyed ne doivent subir aucune discrimination dans
I'acces aux formations.

Le deuxieme point de l'article 5 stipule que :

«L’enseignement primaire doit étre universel, apportune réponse aux besoins éducatifs
fondamentaux de tous les enfants et tenir compta delture et des besoins de la communauté ainsi
gue des possibilités offertes par cellesci

le troisieme point du méme article va égalementsdansens : k'alphabétisation dans la

langue maternelle renforce l'identité culturelle ket prise de conscience du patrimoine
culturel ».
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Nous pouvons constater que, bien qu’elle soit restemment présente dans l'esprit des
participants a la Conférence, la notion de « caltum’est pas clairement définie dans ses
implications pour le développement. La cultureadi-une fin ou un moyen ? Constitue-t-elle
un atout ou un obstacle ?

Cette Conférence Mondiale de Jomtien a inscrit é@cept d’'EPT au programme de
développement mondial et a porté a la conscienseqdestions stratégiques. Résolument
tournée vers l'avenir, elle réaffirmait la notioréducation comme un droit de I'Homme
fondamental et exhortait les nations du monde ansifier leur efforts en faveur de la
réalisation des besoins d’apprentissage de basmitien chacun.

Néanmoins, il est a noter que les principes etabifgedéfinis sont tres fortement teintés d’'une
sorte d’idéologie développementaliste qui tend afamuedre Education et Instruction. Or,
I'Education ne se réduit pas a I'Ecole. Et ceciddatitant plus notable auprés de populations
dont la Culture Traditionnelle est encore tres @nés, actuelle et opératoire.

Le projet de 'EPT nous semble, depuis ses fondé&snenivre une logique ethnocentrée axée
sur une image de I'Ecole constituant I'uniqgue mogi&tteindre les objectifs fixés.

Nous nous proposons d’analyser de ce point de ayedgression de 'EPT au cours de la
décennie 1990-2000.

B. Avril 2000 : Forum Mondial sur 'Education de K.

1100 participants de 164 pays venant de tous hwsjzenseignants, Premiers Ministres,
universitaires, politiciens, activistes politiques dirigeants d’organisations internationales.
Tous sont rassemblés autour d’'une vision commwede d’'un monde ou chacun, enfant et
adulte, pourrait acquérir les compétences de hasecture, écriture et calcul nécessaire pour
pouvoir agir comme citoyen, travailleur, parent,s&panouir dans la société globale en
émergence.

Ce Forum a été convoqué afin d’évaluer les progeed’EPT depuis Jomtien, d’analyser
guels objectifs n'avaient pas été atteints et paoirget de renouveler les engagements pour
faire de cette vision une reéalité.

En juin 1996, déja, 250 participants de 73 paysa&ét rencontrés a Amman en Jordanie lors
de la réunion de mi-décennie pour réaliser uneu@tian de la progression de I'EPT. Dans le
communiqué final, « la Réaffirmation d’Amman »gthit déclaré que, six ans aprés Jomtien
«d’'incontestables progrés ont été accomplis dangoi@aine de I'’éducation de base, méme
s'ils ne sont pas aussi universels ni aussi impugaue nous l'avions espése

En prélude au Forum, chaque pays a évalué sesegrppogres vers les buts de Jomtien et
présentés ses résultats. Il s'agissait de I'évianada plus approfondie de I'Education de Base
jamais réalisée puisqu’elle a examiné la situatiams plus de 180 pays. A ces rapports
nationaux (« Bilan de 'EPT a I'an 2000 »), se sm@jbutés quatorze études thématiques sur
des questions éducatives d’intérét général, vingles de cas et des enquétes sur les acquis
de I'apprentissage et les conditions d’enseignermediapprentissage.

L’ensemble de ces données ont pu ainsi étre egpwibrs du Forum comme base de travalil,
permettant une redéfinition des stratégies etdagsition d’'un Cadre d’Action révisé dans un
délai étendu a 2015.

Le projet a été mené dans le monde entier par ddélfersn d’éducateurs et autres
professionnels, reliés par un réseau impliguant dixss Groupes consultatifs techniques
régionaux appartenant aux institutions de parra&n@anque Mondiale, UNESCO, UNICEF,
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PNUD, FNUAP) du Forum EPT. Dans chaque pays, lesrdioateurs nationaux,
habituellement des professionnels des Ministered'Eucation, étaient responsables du
Bilan et ont produit les rapports nationaux. Lesutéts de ces rapports ont été présentés lors
de six conférences régionales.

Ce bilan fait apparaitre les avancées suivantes :

- une augmentation du nombre d’enfants scolariaésgnt de 599 millions en 1990 a 681
millions en 1998 mais laissant apparaitre de fdikparités entre les régions du monde ;

- un développement des programmes d’éveil de liéepeifance en augmentation globale de
5 % au cours de la premiére décennie. Ici encdte offre reste trés inégale selon les pays ;

- une diminution du nombre d’enfants non scolarjggssant de 127 millions en 1990 a 113
millions en 1998 avec toujours de forte variatiensre pays ;

- une augmentation du nombre d’adultes alphabétie2,7 a 3,3 milliards durant la
décennie. On estime a 880 millions le nombre d@dujui ne savent ni lire ni écrire ;

- diminution de certaines disparités dans I'accd&gducation (sexe, santé, forme physique,
groupes ethniques, situation géographique, tradesl enfants). Cependant, les évolutions
positives observées en masquent d’autres entpaleset au sein méme des pays ;

- meilleure implication des ONG, des groupes comeniteires et des parents dans les prises
de décisions ; adoption par de nombreux pays deesadlaction politiques et Iégislatifs ;
meilleures utilisations des évaluations nationales.

Malcom Skilbeck qui a supervisé la synthése deile@ bdéclarait que le simple fait d’avoir
fixé des objectifs a Jomtien avait eu un effet gisant et que ces objectifs, bien
gu’incompletement réalisés (aucun des objectififipées de 'EPT n’a été intégralement
réalisé), sont désormais plus accessibles qu'il&taent il y a dix ans :

«Ce qui est important, c’est de pouvoir conclurdesi efforts entrepris en ont valu la peine, si les
engagements ont été suffisants, si les énergites eessources ont été disponibles et si cela laut
peine d'entreprendre la prochaine étape. La répodeanée par cette Synthése Globale est que les
efforts ont été utiles, en fait indispensablesge¢ la mission de 'EPT doit continuer avec une
résolution renforcée et une énergie renouvelléenflte tenu des enjeux, on ne peut faire a mains

Un nouvel engagement est donc pris par les paaticgppar I'adoption du Cadre de Dakar
avec les objectifs suivants :

1- développer et améliorer sous tous leurs aspeciwdeection de la petite enfance et

notamment des enfants les plus vulnérables et dééds ;

2- faire en sorte que d’ici a 2015 tous les enfantgamment les filles, les enfants en

difficultés et ceux appartenant a des minoritésigties, aient la possibilité d’accéder a un
enseignement primaire obligatoire et gratuit dditguat de le suivre jusqu’a son terme ;

3- répondre aux besoins éducatifs des tous les jeeinds tous les adultes en assurant un
acces équitable a des programmes adéquats ayanblpet I'acquisition de connaissances

ainsi que de compétences nécessaires dans lauriente ;

4- améliorer de 50 % les niveaux d’alphabétisatios aaultes, et notamment des femmes,
d’ici a 2015, et assurer a tous les adultes unsaéqgaitable aux programmes d’éducation de
base et d’éducation permanente ;

5- éliminer les disparités entre les sexes dansdignement primaire et secondaire d'ici a

2005 et instaurer I'égalité dans ce domaine en 2bil%eillant notamment a assurer aux filles
un acces équitable et sans restriction a une édocde base de qualité avec les mémes
chances de réussite ;
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6- améliorer sous tous ses aspects la qualité dedadmn dans un souci d’excellence de
facon a obtenir pour tous des résultats d’appresgis reconnus et quantifiables — notamment
en ce qui concerne la lecture, I'écriture et leghét les compétences indispensables de la vie
courante.

Pour atteindre ces six objectifs, les déléeguéoseengagés a collaborer sur une douzaine de
grandes stratégies et se sont engagés a prépafamnirNational d’ensemble en faveur de
'EPT pour 2002 au plus tard :

« Partout ou ces processus sont engagés dans lee aiidn plan crédible, les partenaires de la
communauté internationale s’engagent a oeuvrer deiéne conséquente, coordonnée et cohérente.
Chaque partenaire apportera sa contribution en fmrtde ses avantages comparatifs a I'appui des
Plan Nationaux d’'EPT pour combler le déficit desseurces ».

Le suivi de l'évolution de I'EPT s’'appuie sur unsemble d’indicateurs permettant
I'élaboration de « profils pays ». Ces indicatgpesivent étre classés en plusieurs catégories :
contexte démographique et macro-économique, iralicatde diagnostic, ceux relatifs a la
mobilisation des ressources, les parametres stalstdes politiques en oeuvre pour le cycle
primaire et les colts unitaires publics courantsgpand niveau d’enseignement.

Conclusion :

Que se soit dans les rapports nationaux, les éthéesatiques ou les études de cas, dans les
objectifs nouvellement formulés et les stratégiessgenties, dans les 21 points du Cadre
d’Action, les cinq points de la Déclaration Conjeiles co-organisateurs du Forum Mondial
sur 'Education, dans le dispositif de suivi et l&éation, aucune référence a la dimension
multiculturelle de I'éducation n’est faite.

Seules les ONG aborderont cette question dansiBgr25 points de leur Déclaration dans les
termes suivants :

« Les systéemes éducatifs doivent se fonder sur laucallocale, la respecter, et répondre aux besdotaux ».

Que s’est-il produit, entre Jomtien et Dakar, pque cette question ait été évacuée presque
entierement des débats ?

Nous remarquons que dans le méme temps les terenesscblarité » ou « école » ont pris
une plus grande place dans les débats. Il semleleefte institution ait pleinement gagné la
légitimité dont elle se parait déja, mais plus diement, 10 ans auparavant.

En 2000 a Dakar, 'amalgame entre « Education « lestruction » est achevé et les destins
sont scellés. Ce lien sera d’ailleurs renforcé quet mois plus tard a New York par
'adoption des Obijectifs de Développement du Méige (ODM) et le principe de
Scolarisation Primaire Universelle (SPU). A padi& la, on comprend mieux a quoi fait
référence la <rédibilité » dont les politiques éducatives doivent faireugee Dans un tel
contexte, on comprend également mieux la natureimisateurs définis pour le suivi-
évaluation de I'ensemble des dispositifs.

La volonté d’universalisation n’est pas sans évodmeéristement célébre notion dgensée
unique». Elle fait courir le risque d’'une uniformisatigui, si elle faciliterait la gestion des
dispositifs et leurs évaluations, représente umee e richesse culturelle et une source de
conflits a plus ou moins long terme.

Les fameuses spécificités socio-culturelles sont des réalités qui interdisent d’aborder la
question de I'Education de la méme facon au BénirRaraguay ou en Thailande...
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Pourtant, cette note d’'information relevée en janZ007 sur le site Internet de 'TUNESCO,
'un des partenaires de I'EPT, est sans équivoquaesmettrait de croire a une démarche
interculturelle :

« La nécessité de satisfaire aux besoins d’'éducaatifiques des peuples autochtones et de respecter
leurs cultures, langues et identités dans I'édumaticomme la valeur du savoir indigéne et
Iimportance d'intégrer ce savoir dans le savoircatental, sont de plus en plus reconnus. Pour ces
raisons, 'UNESCO, dans le cadre de son travail ptemotion de I'Education pour tous, oeuvre
continuellement & encourager la reconnaissanceadgldce des langues et cultures autochtones dans
les programmes d’éducation, ainsi que la place dapbes non autochtones et d’autres personnes
travaillant dans ce domaine.

L’éducation interculturelle multilingue, qui estsesitiellement un dialogue entre différentes culture
langues et concepts de savoir dans lesquels lésdrd'éducation de différents groupes de popolati
sont respectés sans discrimination, devrait imm@igla population non indigéne et lui enseigner
I'histoire, les traditions et la culture des peuplautochtones.a Déclaration de Lima sur la réalité
multilingue et le défi culturel : citoyenneté, pailjue et éducatiorest un pas vers I'accomplissement
de ce bub.

En paralléle a la mise en ceuvre de ce dispositif gaecédent de par ses objectifs, son
ampleur géographique et les investissements fiee@t humains engagés, de nombreuses
réflexions étaient menées allant dans le sens dectannaissance et de la préservation des
Cultures dans le Monde. Ainsi, certaines renconaasont fait dates, sous I'égide de
différentes institutions internationales et enipatfier du fait de 'TUNESCO. En limitant notre
recherche aux seules années 1990, nous pouvontadienvention n° 169 de I'OIT relative
aux peuples indigenes et tribaux (Sept. 1989),davention Relative aux Droits de 'Enfant
des Nations Unis (Nov. 1989), le document de progna de TUNESCO pour le biennium
2002-2003 <« ’Education et la Diversité Culturelle, le programme Local and INdigenous
Knowledge System (LINKS) de I'UNESCO concernant Isavoirs traditionnels, la
Déclaration de Lima sur ka réalité multilingue et le défi culturel : citoyeeté, politique et
éducation», le projet «Basic education for participation and democratyeykissues in
human resources development (teachers and muitralfintercultural education> du
Bureau International de 'Education (BIE) de 'UNES...

Sept ans aprés le Forum de Dakar, 'EPT et les ddfgedu Millénaire pour le
Développement (OMD) qui guident les politiques é&tives de 180 pays n’ont toujours pas
intégré cette approche qui, en matiere d’Educagshparticulierement sensible et stratégique
comme nous I'avons montré dans ce chapitre etdeéolent et que nous aurons l'opportunité
de le souligner de nouveau dans les suivants.

Pourquoi ces bonnes intentions et les résultatsederecherches ne sont-ils pas reversés au
compte des réformes des systemes éducatifs ?

L’Education, donc I'Ecole, peut-elle se départir sies aspirations uniformisantes qui la
pousse a généraliser des pratiques décontextumlisés steppes de I'Asie Centrale aux
contreforts de la Cordillere des Andes en passanleg savanes africaines ?

66



CHAPITRE 3

CULTURE OU CULTURES::
QUELLE (S) PISTE(S) DE REFLEXIONS.
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Introduction

Les travaux de recherches exploratoires préalajlesious avons réalisés au sein du systeme
éducatif béninois (observations, entretiens, erp)dious ont permis d’identifier deux axes
de réflexions et de recherches potentiels qui piraient de davantage circonscrire les
obstacles et de développer des dispositifs destites dépasser.

L'un de ces axes est orienté vers la question géalze des dimensions sociales et culturelles
dans le systeme éducatif béninois. L'autre quesgoplus particulierement la nature et la
gualité des relations éducatives que les enseigmantent avec leurs éléves.

Le chapitre précédent nous a permis de valideetangnce du premier axe dans le contexte
béninois. Le questionnement de la bibliographiesnauconforté dans notre démarche. En
effet, bien que la prise en compte des dimensioggles et culturelles soient clairement
identifiées comme des facteurs primordiaux de tpuadt d'efficacité dans les démarches
éducatives, elles tendent a étre marginalisées bEngormulations et par les modalités
d’actions des politigues internationales. Or, cesnidres dictent, a I'échelle mondiale,
I'évolution des orientations des systemes éducdtésconcept de « développement », allié
aux outils de controle financier, étend progressieet son champs d’'influence idéologique.

Le second axe identifié concerne les postures dssignants dans leurs actions éducatives.
Nous postulons que la nature des postures adopteses praticiens béninois est sous
linfluence directe de leur propres relations aCalture. Cette question ne serait donc pas
indépendante de la précédente et les deux axesrgaranvergents.

Nous choisissons de consacrer ce chapitre a laenigvidence de la nature et de 'ampleur
des liens supposeés entre la question culturelkeguiestion enseignante.

Dans un premier temps, nous proposons de clatdierotion de « Culture » (objet et/ou
rapport). Nous analyserons ensuite les spécificieéla Science comme dimension culturelle
(origine, nature épistémologique, influence, ajre(influence). Nous terminerons en
examinant les modes de gestion, potentiellemenptatites par les enseignants béninois, de
'espace dédié a un éventuel dialogue interculturel

|. Science et Culture : le nécessaire dialogue dgavoirs

A. Le concept de culture.

Chercher a préciser la signification du mot « aelte, c’est se heurter des le départ a une
exceptionnelle polysémie. Kroeber et Kluckhohn eumaen effet répertorié un champ
sémantique fort étendu, comportant pas moins dedg&@itions du terme de 1871 a 1950
(Simard, 1995), et ce, sans compter la prolifératies discours sur la culture des 40 dernieres
années. Si ces diverses acceptions déroutent awigprabord, le concept de culture peut
cependant étre traité de maniéere simple.

1. La culture comme objet

En premier lieu, la culture peut étre représentééant qu’objet et étre analysée selon deux
perspectives : comme objet construit (sens de#fg@ptcomme objet désiré (sens normatif).

a. Le sens descriptif : la culture premiere etulduce seconde
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Les concepts de culture premiere et de culturenslegaels qu’ils sont décrits par Fernand
Dumont, permettent de distinguer deux significagi@u mot « culture » quand on la pense
comme un objet construit. En effet, pour cet auteur

« La culture premiére est un donné. Les hommes siywent dans la familiarité des significations, des
modéles et des idéaux convenus : des schémasod'adgés coutumes, tout un réseau par ou l'on se

reconnait spontanément dans le monde comme danaisan» (Dumont, 1968).

En ce sens, la culture premiere, construite etioriéée par osmose, prend un sens collectif,
anthropologique et qui correspond aux modes deavie comportements, aux attitudes et aux
croyances d’une société. Cette conception de laureul premiere, aussi appelée
«sociologique» et renvoie a :

« L’ensemble des traits caractéristiques du mode idediune société, d’'une communauté ou d'un
groupe, y compris les aspects que I'on peut considédomme les plus quotidiens, les plus triviaux ou
les plus « inavouables (Forquin, 1989).

La culture comme objet au sens descriptif peutidiss comprise autrement. Elle prend alors
la signification de distance, de second regardieswéel ou, comme la homme Dumont, de
culture seconde :

« Quand je prends la parole [...] je reprends ausshan compte une certaine distance entre un sens
premier du monde disséminé dans la praxis propmeoa contexte collectif et un univers second ou ma
communauté historique tache de se donner, comnizongune signification cohérente d’elle-méme
(Dumont,op. cit).

La culture seconde se réfere alors a 'ensembleades/res produites par I’hnumanité pour se
comprendre elle-méme dans le monde.

Toujours pour Dumont, la culture contient a la fleipremier et le second sens :

« Cette distance et les deux poles qui l'indiqueistdien ce gu'il faudrait entendre par le concdpt
« culture ». Celle-ci consisterait en deux fédénasi opposées des symboles, des signes, des objets

privilégiés ou le monde prend sa forme et sa satibn pour une communauté de consciepice.

Au sens descriptif, la culture comme objet compreadc le monde que I'on porte en soi par
imprégnation plus ou moins consciente, et la siggifon que I'on donne a ce monde par
distanciation.

b. Le sens normatif : la personne cultivée

La culture comme objet peut aussi étre analysém sgie autre perspective. Elle revét en ce
cas un sens désiré, normatif. La culture fait atéférence a un idéal d’individu cultivé a
atteindre. On peut des lors se référer de manléebalg a :

« L'ensemble des dispositions et des qualités tanatiques de l'esprit « cultivé », c’est-a-dire |
possession d’un large éventail de connaissancds ebmpétences cognitivegborquin,op.cit).

Ainsi, 'hnumanisme contemporain ouvert aux scienaint le rapport de la commission
Parent a fait la promotion au Québec (1963-1964djtepun type d’idéal de la personne
cultivée. Plusieurs débats publics mettent en jesi cbnceptions différentes de I'individu
cultivé, dont celui du sens a donner a I'expressicalture générale».
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L’école entretient un lien étroit avec ces deuxspectives descriptives et normatives de la
culture pensée comme objet. En tant qu’'organisasituiee dans un espace et un temps
donnés, I'école fait partie de la culture premidels encore, en tant qu'institution vouée a la
compréhension du monde, I'école est un véritabyerfal’intégration culturelle, un cercle de
culture seconde (Dumont 1971). Enfin, comme lieutrdeail et de promotion d’'un type
particulier d’objets de culture seconde estimésraléies, I'école vise a faire acquérir des
dispositions et des qualités propres a un espeitiltvé ». Ainsi, la culture est a la fois la
source, la substance et la finalité de I'école dkor, op.cit). La définition de I'étre cultivé ne
reléve pas, bien entendu, d’'une démarche objentais plutdt normative. C’est a 'ensemble
de la société d’en débattre et de choisir ce gamsdes objets de la culture seconde, fera
partie de la formation souhaitée de l'individu tudt Certains proposeront un retour a la
grande culture classique, plusieurs mettront I'etseir les sciences, d’autres opteront pour
un corpus davantage harmonisé par rapport au nailiurel contemporain, etc.

L'une des particularités du Bénin dans ce cadrelteésle I'écart existant entre culture
premiere et culture seconde. C’est dans cettendistgque s’insinuent les obstacles les plus
puissants. Entre d’'une part, une culture premigeglitionnelle, fondement d’'un systeme
social et garant de son équilibre et de sa cohérencd’autre part, une culture seconde,
désirable car liée a des aspirations de développemas représentant un systeme externe.

Le dialogue entre les deux niveaux de culture rpastserein et 'Ecole porte la lourde charge
d’'intégration devant faire office dinterface édtica coincée entre des directives
internationales servies par des plans d’action®gilgles » et des réalités tres différentes.
Concretement, cette taches incombe aux seuls easesyqui jouent le rble, de fait, de
charniéres entre les deux volets culturels.

2. La culture comme rapport

La proposition d’investir I'enseignement d’'une «egche culturelle » requiert d’aller plus
loin que la seule perspective de la culture pensgmme objet. Il est proposé aux
enseignantes et aux enseignants de modifier l@lmians aux savoirs, en d’autres termes,
d’enseigner autrement (Montférier 1999). L’hypothéde Charlot (1997) nous apparait
féconde pour expliciter ce que peut signifier unapproche culturelle de I'enseignement ».
Pour lui, le savoir, que I'on peut appeler ici dtgre », est non seulement un objet de
connaissance mais d’'abord et avant tout un rappatte hypothése concerne le personnel
enseignant au premier chef. Ainsi, selon ce clench

« analyser le rapport au savoir, c’'est étudier lges confronté a I'obligation d’apprendre, dans un
monde qu'il partage avec d’autres : le rapport aavair est rapport au monde, rapport & soi, rapport
aux autres». (Charlot B., 1997)

Cette thése du triple rapport au savoir est ing&amte parce qu’elle permet de penser la
culture non pas comme un objet de savoir désinaguae&ertains éleves reussiraient ou non a
apprendre, mais plutét comme une relation au saoanstruire. Dans cette perspective, il ne
s’agit pas tant de dresser l'inventaire des biem$urels (concepts, notions, idées ; voir
Forquin,op.cit) & maitriser ni d’évaluer la qualité de ceux quisent ou n’en sont pas dotés,
mais de voir 'action de la culture dans I'écolarcoe la construction d’un rapport, c’est-a-
dire la mise en place d’'unensemble de situations et de relations dans lekgpuest engagé
I'éleve pour entrer en relation avec la cultusgCharlot,op.cit). Rapport au monde, rapport
a soi et rapport a autrui constituent des dimerssioter reliées qui permettent (ou non) a la
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culture d’émerger a I'école. En ce sensgeoncilier I'école et la vie par le biais de lalture
» constitue la tache essentielle du maitre (Moietféwp.cit).

a. Le rapport au monde

La personne est difféerente du monde, mais ells&inhtoujours dans un rapport au monde.
Celui-ci est déja en elle. Loin d’étre une entitdey I'enfant est déja héritier du monde et
porteur d’une constellation de significations. Hfete le sujet n’aborde jamais le monde tel
qgu’il est ; au contraire, le monde est, de manggenmanente, déja présent en lui, au moyen
des catégories du langage qui le constituent. &hasre, le sujet intériorise a son insu des
représentations de classe, de role sexuel, de sodeeconduite, de godts, etc., qui le
traversent de part en part. Enfin, sa trajectogs@nnelle et les particularités de son contexte
vont contribuer a le transformer. C’est ainsi qoeur lui, tel événement, telle personne, tel
lieu peuvent étre significatifs, alors que pourutfas il n’en est rien. Voila pourquoi la
culture peut étre considérée comme un rapport audmet n’'a de signification que dans la
maniere dont le monde se vit chez lindividu (Zakblaouk, 1999). Et, dans un contexte
d’enseignement de masse, dans lequel les élevesnpe@t des caractéristiques extrémement
hétérogenes, elle se vit de maniere completeméiérehite chez les uns et les autres. Par
exemple, les pratiques culturelles a I'égard denlsique écoutée par des adolescents d’'un
milieu donné (rap, techno, etc.) pourront étre totait différentes de celles de I'enseignante
ou de I'enseignant de musique formé aux oeuvraggertoire classique.

Ainsi, ces considérations peuvent étre reverséascas de I'enseignant africain, enfant
d’Afrique, empreint de sa culture et qui se voihie® la charge d’enseigner les sciences.

b. Le rapport a soi

Cependant, le rapport au savoir, ou a la cultiseaessi un rapport a soi; il comporte donc
une dimension identitaire. Comme le mentionne Dunf{Dimont,op.cit), « la découverte

de soi n'est possible que par le jeu de la cultwréOn n'accede jamais directement a soi-
méme d’'une maniére intuitive et immédiate. La casance de soi est toujours une
compréhension dans la culture et dans I'histoire lguportent. Se comprendre, c’est se
comprendre dans la culture, dans son horizon ¢oédtie signes et de significations (Simard,
1999). C’est se positionner a la recherche d’'unlibge Toutefois, on peut se reconnaitre
dans le monde proposé par I'école ou bien s’y seotinme un étranger. L'apprentissage
devient significatif pour un individu quand desnkesont tissés avec son contexte, ses
préoccupations, ses points de repere, ses réesandrarel’apprentissage, I'éleve se construit
progressivement une image de lui-méme. Si la reusstolaire produit un effet de
renforcement d’eux-mémes chez certains, I'écheane@ne d’autres a chercher un sens et un
refuge ailleurs ou ils ne se sentent pas exclusceEsens, I'échec n’est pas exclusivement a
considérer du point de vue d’une inaptitude deVé| mais également d’une inadéquation du
systeme. L'obstacle est relatif et non absolu. &enavis, il peut méme étre considéré comme
positif dans le sens ou il traduit 'existencea&pkrsistance d’une dimension culturelle forte,
profonde et constitutive. Les compétences de toatare qu’'acquiérent les éléves, a I'école
ou hors de celle-ci, leur permettent de négocierforme de «distinction» (Bruner, 1996). La
réussite ou I'échec pourra en conduire certaingwemir des transfuges parce qu'ils ne se
reconnaissent plus dans leur milieu aprées s'étpeogpié les valeurs de I'école ou encore a
laisser de c6té I'école parce que c’est dans leilieunqu’ils vivent plus intensément et
harmonieusement ce rapport identitaire (Dubet etidalli, 1996).

L’Ecole béninoise forme depuis des années des flgué «sont en l'air» selon une
expression souvent entendue chez les différergdacuteurs au cours des enquétes réalisées.
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En les coupant de leurs racines sans avoir les msogle leurs faire accéder a une autre
sphére, 'Ecole tend a former des inadaptés soaauaxlturels.

Ainsi, la maitrise des compétences langagierestbe®s béninois a l'issu des 6 années du
primaire permet d’illustrer parfaitement cette attan, représentant la partie immergée du
probléme. En effet, la majorité des enfants bésipailent, lisent ou écrivent de maniére tres
incertaine en langue francaise et, dans tous kesilsane savent ni lire, ni écrire dans leurs
langues maternelles.

Dans ce cas, le rapport a soi est fortement peértahez des enfants qui, a la fin de leur
scolarité, auront de nombreuses difficultés a serogher a une identité quelconque et se
retrouveront « enfermés » dans une oralité, cores@mp d’'une interaction culturelle non
reconnue et non assumée

Ne pouvant se positionner personnellement, cessfuitoyens a part entiére auront d’autant
plus de mal a se construire I'idée d’une sociétéoente.

c. Le rapport a autrui

Le rapport au savoir est aussi un rapport a auteusoi est toujours en relation avec l'autre et
la dimension identitaire est liée a la dimensidatrennelle.

« Comprendre un théoréme mathématique, c'est s’apmopn savoir (rapport au monde), se sentir
intelligente ou intelligent (rapport a soi), maiassi accéder a un monde que I'on partage avec tBaut
qui possedent le méme savoir (rapport a autsuiCharlot,op. cit).

Si un éleve peut, une année, sentir gqu'’il a ladaoes mathématiques avec telle enseignante
ou tel enseignant et détester cette matiere I'asnd@ante, cela peut sans doute s’expliquer a

partir de ce triple rapport ou un cours deviengliessant ou ennuyeux, selon le cas, quand se
nouent ou non, de maniére particuliere, un rappomnonde (les mathématiques), un rapport

a autrui (le maitre) et un rapport a soi (réussiéohouer).

En d'autres termes, on ne peut réfléchir a la celta I'école sans faire porter aussi la
réflexion sur le rapport a la culture.

« Si le savoir est rapport, la valeur et le sens duasr lui viennent des rapports qu’implique et iitdu
son appropriation. Autrement dit, un savoir n'aslns et de valeur qu’en référence aux rapportd qu’i
suppose et qu'il produit avec le monde, avec sonr@@avec les autres(Charlot,op.cit).

Si la culture est rapport, alors la question imgaieé pour le maitre devient celle de
I'éducation et de la transformation de ce rappolféeéole. Car si toute enseignante ou tout
enseignant est ainsi constitué d’un rapport au rpddin rapport identitaire et d’un rapport a
autrui, ce rapport peut étre fort différent et gh@ de celui de chacun des éleves qui lui sont
confiés, et qui possedent également une visioricpiére du monde, d’eux-mémes et de
celui qui leur enseigne. La tache de I'enseignantde I'enseignant sera donc de créer, par la
meédiation des objets culturels, un rapport avec gaxr qu’un nouveau rapport au monde
advienne et que se forment des étres cultivés.

Les idées concernant le rapport au savoir dévetxppér B. Charlot, chercheur occidental
achoppent sur le bémol que nous avons soulevélelgasagraphe 11.D.2., a savoir, le rapport
aux savoirs de I'enseignant africain lui-méme. Cantie gere-t-il ? Ou se situe-t-il ? Quelle
cohérence avec celui de ses éléves ?

Il nous semble que sur ce point la de nombreuxrtsffeestent a envisager et a mettre en
oeuvre concrétement.
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ll. La Science : une odyssée culturelle.

A. Etat de la question :

Le contenu de la Science, ayant historiquement uévahvec la culture occidentale
européenne, il est imprégné d’'une épistémologimelvision du monde occidentale (Ermine,
1995).

Selon de nombreux auteurs, la Science elle-mémeumst sous-culture de la culture
occidentale (Dart, 1972 ; Maddock, 1981 ; Ogaw&®619Pickering, 1992 ; Pomeroy, 1994 ;
Jegede, 1995). Les scientifiques partagent un regstéen défini de normes, de valeurs, de
croyances, d’aspirations et d’actions conventidesetjue I'on peut définir comme étant la
culture de la Science occidentale, elle-méme saligre de la Science.

Ainsi, les étudiants possédant une autre visiomdade, une autre posture épistémologique,
font une expérience inter-culturelle des lors gudbordent I'étude de la Science occidentale
(Jegede, 1995 ; Maclvor, 1995 ; Ogawa, 1995).dgi’bien du cas des éléves béninois et,
d’un point de vue culturel, également celui de $eemseignants.

Puisque la Science tend a étre une icbne culturelielentale véhiculant prestige, pouvoir et
idée de progres, cette sous-culture imprégne lareutle ceux qui s’y engagent (Dart, 1972 ;
Jegede et Okebukola, 1990, 1991 ; Swift, 1992 ;9d0d 1993 ; Pomeroy, 1994 ; Baker et
Taylor, 1995 ; Maclvor, 1995 ; Ogawa, 1995). Cdtiane d’acculturation représente une
menace pour les cultures traditionnelles en erardiia vision d'une Science occidentale
hégémonique et impérialiste (Maddock, 1981 ; B&itid986 ; Simonelli, 1994 ; Ermine,
1995) entretenant ainsi une relation passionn&dit objet de désir, soit objet de rancceur.
Or, cette situation n'est pas sans conséquencss tinte de connotations négatives dans
certains cercles comme en attestent les expressiginantes utilisées pour la qualifier :
«impérialisme culturep (Battiste, 1986), arrogance de I'ethnocentrisme (Maddock,
1981), «raciste» (Hodson, 1993). L'assimilation a été a l'origid@ppressions de par le
monde et a eu pour conséquence de déposséder dallewe de nombreux groupes humains
(Urevbu, 1987 ; Gallard, 1993; Hodson, 1993).

L’école s’inscrit parfaitement dans la ligne tragar la Science occidentale dans le contexte
de la transmission de cette sous-culture sciengfiMaddock, 1981 ; Cobern, 1991; Layton
et al.,, 1993 ; Pomeroy, 1994); elle est égalensnimise a l'influence de la culture
dominante de son aire culturelle d’origine (Stardeyd Brickhouse, 1994 ; Archibald, 1995;
Krugly-Smolska, 1995). Ainsi, la sous-culture deSaience scolaire doit représenter une
intégration dynamique de ces deux influences ceiles auxquelles viennent se rajouter
diverses autres influences issues du courant diesices de I'éducation (Apple, 1979;
Fensham, 1992).

La démarche de transmission de la sous-culturentfieie peut représenter soit en
continuité, soit une rupture pour les apprenants :

- si elle entre esynergieavec la culture quotidienne de I'éléve, elle saraontinuité et aura
tendance a renforcer sa vision du monde. On péote d’enculturation (Hawkins and Pea,
1987; Contreras and Lee, 1990 ; Driver, Asoko, beMortimer and Scott, 1994) ;

- par contre, si elle entre @pposition avec la vision du monde de I'éléve, elle crééesalo
une rupture culturelle en le forgcant a abandonoenarginaliser sa propre culture. L’abandon
forcée d’'une facon de voir le monde au profit d'anugre aboutit a unassimilation (Jegede,
1995; Maclvor, 1995).
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Pour comprendre la portée de cette menace, ilnéstessant d’apprécier quelques aspects
culturels de la vision de la Nature développéslearcultures traditionnelles dans le monde.

En effet, les perceptions du Monde et de la Natost tres différentes selon le cadre

d’analyse auquel I'on se réfere.

Dans une revue de littérature concernant les ptpnfaautochtones canadiennes, Aikenhead
(1997) propose de considérer les aspects suivants :

- objectifs sociaux : survie des membres de la roanmauté versus gain de
connaissances dans le but d’acquérir un pouvoilasiature et
sur les autres membres de la communauté (Peat) 1994

- objectifs intellectuels : co-existence avecrtessteres de la Nature par la célébration de
ces mysteraversusl’éradication du mystére par des démarches
d’explications systématiques (Ermine, 1995) ;

- objectifs d’actions : intimement et subjectivemnelies versus formellement et
objectivement décontextualisés (Pomeroy, 1992) ;

- approches explicatives: holistique, intuitive eaipirituelle versus réductionniste,
meécanique et analytique (Johnson, 1992 ; Knudtsddueuki,
1992 ; Pomeroy, 1992 ; Peat, 1994 ; Allen, 1995mike,
1995) ;

- conceptions temporelles :  circulairersusrectiligne (Pomeroy, 1992) ;

Du point de vue épistémologique, les différencad selevées par Pomeroy (1992) pour qui
les deux perceptions visent le Savoir mais parvdess distinctes :

« The Westerner as revealed by the power of reasptiegpto natural observations, the Native as
revealed by the power of nature through observatiboonsistent and richly interweaving patterns and
by attending to nature’s voices

Ermine (1995) oppose I'exploration du monde inidride toute existence a I'exploration
scientifique extérieure du monde physique :

« Those who seek to understand the reality of existamd harmony with the environment by turning
inward have a different, incorporeal knowledge pdgm that might be termed Aboriginal
epistemology.

Battiste (1986) quant a lui apporte des précisiomscernant I'épistémologie aborigéne en

développant l'idée de Pomeroy concernant les “e&woices” et leurs origines. Pour cet

auteur, cette épistémologie tire ses particularités deux principales sources de Savoirs
traditionnels :

« 1. from the immediate world of personal and trieaperiences, that is one’s perceptions, thoughts,
and memories which include one’s shared experiewithsothers ; and

2. from the spiritual world evidenced throught dmes visions and signs which (are) often interpreted
with the aid of medicine men and elders

D’un coté, il est postulé que l'univers peut étfeservé, analysé, interprété, connu, par

l'intermédiaire des moyens rationnels et empirigges$a sous-culture scientifique occidentale
(Ogawa, 1995); d'un autre c6té, la culture traditelle supporte l'idée selon laquelle
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I'univers reste mystérieux mais qu'il peut égalemmi@ne décrit par des moyens empiriques et
rationnels (Pomeroy, 1992).

En particulier, face a un phénomeéne naturel, ldentfiques se poseront la question
«Comment cela fonctionne-t-il »% alors que les tenants de la culture traditidense
poseront les questionsQui fait cela ?» et «Pourquoi ?» (Knudtson and Suzuki, 1992).

Le savoir traditionnel n’est pas statique, il éwolle facon dynamique grace a de nouvelles
observations, de nouvelles visions et de nouveawssages spirituels (More, 1987 ;

Hampton, 1995 ; Kawagley, 1995).

B. Science et universalisme :

Nous avons abordé les questions de la profondedm pblymorphisme des obstacles liés au
dialogue des cultures. Nous souhaitons, afin d#ielanotre pensée, proposer dans les lignes
qui suivent une analyse de l'incidence idéologiguen changement de point de vue, d’'une
transition d’'une sphére de valeurs a une autresNwmwhaitons en particulier relativiser le
caractére universel, « universalisant » dirons-naies certains poncifs accompagnant et
formant I'idée de « Science ».

Selon I'approche constructiviste, apprendre, coasisabandonner une représentation pour en
adopter une autre, plus prometteuse.

Or, la maniere dont nous sommes conditionnés pdre nenvironnement influence
manifestement notre fagon de le regarder et dorie deir.

En effet, et selon G. Fourez :

« L'observation n’est pas purement passive. |l njyag une information dans le monde que je recevrais
comme telld...] mais c’est la personne qui regarde qui détermingucelle observe> (Fourez, 2002) .

L’information ne doit donc pas étre vue comme udr@rintrinseque aux « choses », mais
comme un ordre émergeant des activités cognitiles-mémes (Varela, 1993).

Puisque pour observer, il faut ramener ce que Vaoih a des notions possédées auparavant,
une observation, est une interprétation. Elle ctasen I'intégration une certaine vision dans
la représentation théorique que I'on se fait de&ite.

Toute la tendance de la psychologie cognitive caradrefuser I'idée que le cerveau recevrait
une information pure qu’il traiterait ensuite. Caiitre le monde serait plutdét déja interagir
avec lui (Varela, 1989).

Mais, s'’il est évident que la construction de letbge fait dans la téte de chacun, elle n’est pas
faite par des personnes isolées. L'interprétatgirua phénoméne de langage et toujours un
phénomene social. En effet, la construction dec&dité (Berger et Luckman, 1967) devient
une entreprise « folle » lorsqu’on prétend la fagre solitaire : il s'agit résolument d'un
phénomene social.

Selon Pinch, les rapports d'observation peuvennhgbade signification selon le contexte
théorique dans lequel on les situe (Pinch, 1985).

J. Désautels et M. Larochelle illustrent cette idéeexpliquant que la chaleur n’est pas une
chose que I'on peut percevoir, mais bien un conqappermet d’interpréter des perceptions
(Désautels et Larochelle, 1989).

Une observation serait donc une maniere de regégdaonde en I'intégrant dans une vision
théorique ancienne et acceptée.

Observer, c'est se donner un modele théorique deguee I'on voit, en utilisant les
représentations théoriques qu’on avait (HusseMénleau-Ponty, 1945).

L’'objectivité consiste donc a s’insérer dans un mae socialement institué.
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De méme, un fait est déja aussi un modeéle théoridiirgerprétation. Ainsi Fourez
guestionne : «ne preuve en science serait-elle une relecture ndonde a travers
l'interprétation théorique que je veux prouver?G. Fourez, op. cit.).

On ne peut observer sans utiliser le langageysdital, soit mental. Or, la langue est déja une
maniére culturelle de structurer une vision, unagehension.

Selon Prigorine et Stengers (1980) lex scientifiques sont les participants d’'un unsver
culturel et linguistique dans lesquels ils inserkentrs projets individuels et collectifs

Ainsi, dire que «quelque chose est objectif, c’est donc dire qu'il s’agit dejgelque chose
dont on peut parler avec sens ; c’est le situes danunivers commun de perception et de
communication, dans un univers conventionnel, métpar une culture.

L’objectivité n’est ainsi pas absolue mais toujourselative a une culture.

Ce que des sociologues tels que P. Berger et knhaic ont appelé la gonstruction sociale

de la réalité» (Berger et Luckman, 1978), décrit cette orgdmnade |'univers liée a une
culture donnée et qui donne un cadre a la visiorsale que chacune des choses peut y
prendre sa place. La thése de Berger et Luckmamtejelle du philosophe C. Castoriadis
(1978) lorsqu’il parle de kinstitution imaginaire du monde dans sa proposition
d’ontologie sociale-historique.

Le lieu de I'objectivité n’est ni une réalité en sbsolue, ni la subjectivité individuelle, mais
la société et ses conventions organisées et i@stit(Bloor, 1976, 1982).

Ce qui fait le fondement de I'objectivité sciertifie est plutot la soumission a des protocoles
qui sont a la fois expérimentaux et théoriquesstz2edire que I'on obéit a des regles dans la
facon de faire des expériences, aussi bien quelddagon de raisonner (Atlan, 1991).

« La Science s'affirme aujourd’hui Science humair@eige faite par des hommes et pour des hommes
[...] (elle) suppose un enracinement social et historifjug(et) une interprétation globale qui n'est pas
sans influence sur les recherches locdle$ Les scientifiques appartiennent a la culture a leltpiils

contribuent a leur tous> (Prigorine et Stengerep. cit).

A la suite d’'une intéressante démonstration met@antparallele les cas d’universitaires
étudiants en science et d'adeptes de sectes ouistnmers politigues G. Fourez pose
finalement la question suivante :Peur voir le monde comme les scientifiques le \pien
faudrait-il subir (ou vouloir ?) une sorte de lavade cerveau 2 (Fourezpp. cit).

On reconnaitra sans peine que, dans les sociétikentales actuelles, contrairement a celles
du Moyen Age ou c’était la religion qui avait ceftaction, les sciences semblent jouer le
réle dumythe fondamentat’est-a-dire que c’est vers elles qu’'on se toysaer trouver ce
gue serait le réel ultime.

Or, lorsqu’on est habitué a voir le monde d’'undaiee facon, il devient quasi impossible de
voir les choses autrement. Mettre cette vision eestion créerait une crise affective
profonde. Nous rejoignons en cela la notionawbre portée> de G. Bachelard.

Enseigner les sciences sans tenir compte des erokessculturelles » qu’elles trainent a leur
suite est potentiellement risqué. Vouloir transpose enseignement des sciences d’'un
contexte culturel & un autre sans mener une réfiedie fond releve de lillusion pure et
simple, dont les conséquences vont de la non-pgocepdu message (inefficacité
pédagogique) aux bouleversements cognitif, affestitial et culturel (assimilation) qui ne
laissent que peu de latitude pour la mise en oadiures réelle construction cognitive.

C. Intégration ou assimilation : choix et risques :

Bien que la fonction culturelle de la Science sicelait traditionnellement été d’enculturer ou
d’assimiler les apprenants dans la sous-culturenstiqgue, bon nombre d’entre eux
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parviennent a résister a cette pression d’assionlgiVest and Pines, 1985 ; Driver, 1989 ;
Hills, 1989). Cette résistance passe par la misesewe d’'une stratégie d’évitement, sous la
forme d’'une sorte de « jeu scolaire » permettandudeivre dans le systéme scolaire sans en
apprendre le contenu. Ce « jeu scolaire » resplgaegles décrites par Larson (1995) sous
le nom de « regles de Fatima » (ou « Fatima’s Rules

Latour (1987), en décrivant I'une des aspiratioeslal Science scolaire, avait anticipé ces
réegles : «de nombreux systémes scolaires sont basés surpacitd a répondre a des
guestions sans lien avec des contextes autresajuede la salle de classe Les régles de
Fatima expliquent comment réaliser cela sans diteinne parfaite compréhension du sujet
traité. Par exemple, I'une des régles invite I'gmant a ne pas lire un livre, mais a mémoriser
les mots et les phrases qui y sont contenus. Anetele nos observations et de nos enquétes,
nous avons deéveloppé la conviction que, faute d'omedtrise compléte des nouvelles
orientations curriculaires, bon nombre d’enseignastadonnent également au «jeu de
Fatima ». Toujours selon nous, une partie du dogmatapparent serait une manifestation de
cette pratique.

Les enseignants en sciences devraient donc seetrdace a un dilemme: comment
développer un esprit scientifique, une culture rddigue authentique et profonde, chez des
apprenants non-occidentaux, sans pour autantdegel irrémédiablement dans un processus
d’assimilation ?

La solution a ce dilemme se situe entre deux mostextrémes représentées chacune par un
niveau de risque d’assimilation. Dans la positienfaible risque, les enseignants cherchent a
préserver les modes de communication, de pensée gte de leurs apprenants (Ermine,
1995). Dans la position de risque élevé, les enseig poussent leurs plus talentueux
apprenants sur la voie d’'une carriere scientifiqere,espérant que les bénéfices qu’ils en
retireront pourront contrebalancer les pertes ithirds occasionnées par cette démarche
(Massey, 1992).

Des positions intermédiaires sont proposées pairsS{d995) en termes de degrés
d’incorporation de la culture traditionnelle daas pratiques scolaires.

Maclvor (1995) préne une intégration des éducatiseisntifique et traditionnelle pour la
survie et le bien-étre des populations autochtoBekn cette chercheuse Nord-Américaine,
la Science a I'école doit permettre d’encourageszcles éleves un apprentissage de la
Science qui leur conférerait I'aptitude a réalisy choix quotidiens de l'aire culturelle dans
laquelle ils souhaitent évoluer. En d’autres terne®énéfice de cet apprentissage serait plus
d’ordre méthodologique

lls doivent étre capables de s’engager dans desesnattk communication, de vie,
d’apprentissage empruntés aux différentes cultibsips, 1972 ; Hodson, 1992).

En d’autres termes, ces éleves doivent acquécapacité a traverser les frontieres entre leurs
sous-cultures familieres (pairs, famille, tribu. .t Ja&sous-culture de la Science scolaire. Nous
développerons plus particulierement cet aspect ldgparagraphe suivant.

D. Frontiéres, voyages eteurs opérateurs.

Dans une perspective culturelle, 'enseignementt gte vu comme une transmission
culturelle et 'apprentissage comme l'acquisiticarg culture (Spindler, 1987 ; Contreras et
Lee, 1990 ; Wolcott, 1991). C’est toujours aux amplologues Phelan, Davidson et Cao
(1991) que nous empruntons l'idée d’'une culture vpati étre conceptualisée comme
'ensemble des normes, valeurs, croyances, aspigtet actions conventionnelles d'un
groupe.
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Pour Aikenhead (1997), atteindre ce but supposdaguenseignants puissent développer chez
leurs étudiants l'aptitude a franchir les fronteemilturelles séparant les réalités quotidiennes
de leur monde de la sous-culture de la Sciencaiseol

Si certains étudiants possedent déja cette aptieudepermettant des passages en douceur,
pour d’autres au contraire, les transitions sofficdes (Costa, 1995). Pour ces derniers, les
passages de frontieres peuvent révéler de dangeamnflts épistémologiques (Cobern et
Aikenhead, 1997).

Pour Stairs @p.cit), I'enseignant peut jouer un réle d’intermédiaide, « transitaire » ou de

« médiateur interculturel », dans ce contexte desgge de frontieres culturelles. Il peut en
effet aider ses étudiants a se déplacer de la meald@eplus douce possible d’'un monde a
l'autre, en étant attentif aux conflits culturelstgntiels. Il pourra éventuellement les aider a
les dépasser.

Ainsi, un enseignant comprenant, maitrisant la neatulturelle de la Science et de ses
différences culturelles avec les cultures non-catdles, aura probablement une influence
positive sur les chances de succés de ses étudianssle domaine de la Science scolaire
(Phelan et al, 1991 ; Stairs, 1995 ; Aikenhead,7)1.99

Des recherches dans les pays développés ont mésiéence les difficultés, les obstacles
rencontrés par les apprenants possédant un fondeduraditionnel lorsqu’ils sont confrontés
a la culture occidentale (Dart, 1972 ; Knamille®84 ; George and Glasgow, 1988 ; Jegede
and Okebukola, 1990, 1991 ; Swift, 1992 ; Pomel®@4 ; Baker and Taylor, 1995 ; Jegede,
1995 ; Akatugba and Wallace, 1996).

Des recherches similaires auprés d’étudiants idsusinorités dans les pays occidentaux ont
également illustrées ces obstacles (Atwater etyRilE993 ; Barba, 1993 ; Rakow et
Bermudez, 1993 ; Contreras et Lee, 1990 ; Alle®519Krugly-Smolska, 1995 ; Lee, Fradd
et Sutman, 1995).

Toujours selon Aikenhaead (1997), les passagegaigicres ne sont pas nécessairement
problématiques. En effet, au cours de nos actigtégidiennes nous sommes contraints a des
changements de comportements a mesure que nouwm®Bsa’un environnement social a un
autre. Ainsi, lorsque nous passons du lieu de ilravda maison, nous effectuons une
transition d’'un monde dans un autre, chacun régiypee sous-culture particuliere. Nous
changeons alors intuitivement certaines de nosaci®s, aspirations ou conventions. En
d’autres termes, nous négocions, sans effortolatire séparant le monde professionnel du
monde familial. Nous rajouterons pour notre pare doutes les frontieres n’ont pas
nécessairement la méme perméabilité et que les espies univers de pensées, les sphéres
de valeurs, en un mot les « cultures » ne sonégaslistantes les unes des autres. En d’autres
termes, nous postulons que certaines sous-cukoresplus €loignées les unes des autres. En
effet, cette idée de distance culturelle globalsgna sans aucun doute une hétérogénéité du
point de vue des composantes de la culture.

Tres peu de recherches ont traité des différenudigiduelles en termes de déplacement a
lintérieur et a I'extérieur de la Science occiddat Medvitz (1985) a rapporté des cas de
scientifiques nigérians qui passaient sans encontinivers de leur laboratoire a celui de
leur village, en s’accommodant parfaitement comsoient des contradictions entre les deux.
Des observations similaires sont rapportées padiiatt Taylor (1994) a propos d’étudiants
mélanésiens.

A l'inverse, le passage de frontiére peut égaler@amtvécu par les scientifiques occidentaux
lorsqu’ils tentent de pénétrer une culture traditielle. Ainsi, Peat (1994) relate son
expérience en termes denodes de pensée différemtsl’auteur conclut que nous devrions
tous apprendre a communiquer sans préjuges.
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Toutefois, Phelan et al (1991) ont montré que cedfEacité et cette motivation ne semblent
pas réparties équitablement entre tous les humaissant ainsi penser que ces aptitudes sont
susceptibles d’étre cultivées et développées.

Beaucoup d’adolescents ne recoivent aucune assistkams ces démarches de transition de la
part de leur entourage, et particulierement a l&cBour Aikenhead (1997), cette réalité
explique les variations observées, quant au suaees lequel ils parviennent a réaliser les
passages de frontiéres.

Or, cette compétence a des implications directas pe qualité de vie et l'avenir des
apprenants, qu’ils soient non-occidentaux ou pas.

Les données recueillies par Phelan et ses collshospermettent d’établir une typologie des
types de transitions basée sur le niveau de diftéreentre les mondes impliqués. lls
définissent ainsi quatre niveaux de transition,«d#ouces » pour des mondes congruent a
« impossibles » pour des mondes divergents.

Costa (1995) propose un lien entre les donnéesaptlogiques de Phelan et les difficultés
spécifigues des enseignants en Science.

Bien qu’il existe une importante diversité de vuetre les descriptions du monde des
apprenants et celle apportée par la Science ipessible de faire un lien entre le type de
relation nouée entre ces apprenants et leurs mdfatesles, amis) et leur succes scolaire en
science.

La facilité avec laquelle les transitions entrerfeendes peuvent s’effectuer peut étre analysée
par la prise en compte des caractéristiques fdpslides éléves. Costa propose ainsi la
typologie suivante :

- « Potential Scientists » : traversent les fienas séparant leurs mondes de celui de la
Science aussi légerement et naturellement quéesi’ekistaient
pas;

- « Other Smart Kids » : abordent leurs passagefahtiéres si bien que la différence

entre monde est presque imperceptible ;

- «| don't Know »Students : sont confrontés a é&ledires passages de frontieres, mais
apprennent a s’en sortir ;

- « Qutsiders » : rejettent le monde de I'écoléestpassages sont pratiquement
impossibles ;
- « Inside Outsiders » : trouvent les passagedratgieres impossible du fait de la

discrimination scolaire, malgré une forte curiositdes
apprenants concernant le monde naturel.

Les résultats de recherche de Costa fournissemadre pour I'analyse des conditions de
passages de frontieres, et ont dimportantes impdios pour les démarches de
développement des curriculum (Aikenhead, 1996).

La facilité avec laquelle les apprenants traversemtfrontieres détermine leurs capacités a
mener un cursus a son terme en science, tout guliseant les objectifs de développement de
leurs communautés (Kawagley, 1990, 1995 ; Macli®95).

Dans cette perspective interculturelle d’éducatiea Science, les apprenants deviennent des
passeurs de frontieres culturelles entre leursusttraditionnelles et la sous-culture de la
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Science occidentale. La métaphore deehgeignant médiateur culturelde Stairs (1995)
permet d’analyser le réle des enseignants daréstaution de conflit culturel. Un médiateur
culturel ceuvre a adoucir, a assouplir les transstides apprenants non-occidentaux des leur
entrée dans la salle de classe de Science. |l lagleapprenants a sentir, percevoir, le
programme de Science scolaire comme étant uneepaaturelle de leurs vies, et les aide a
réaliser les allers-retours culturels de maniéssiadouce que possible (Leavitt, 1995).

L’intelligence et l'ingénuité des apprenants nowmidentaux assurent leurs résiliences au
cours des expériences de transitions problématiquessi longtemps que ces apprenants se
sentent respectés et qu’ils sentent que le cordenka Science renforce les visées de leurs
peuples (Kawagley, 1995).

Dans un contexte d’éducation interculturelle de Saience, les apprenants sont des
« touristes» dans une culture étrangeére et dépendent de<lguide», dont le rdle doit étre
joué principalement par I'enseignant qui contrimlers grandement au bon déroulement du
« séjour» (Aikenhead, 1996). Certains de ces touristesbhesbin d’'étre fortement assistés,
alors que d’autres au contraire font preuve d'umende indépendance et d'une réelle
autonomie dans ce cadre. Snively (1990) apportelaseription de la fagon dont I'enseignant
devient un @gent de voyage.

La théorie de I'apprentissage collatéralcdatéral learning» Jegede, 1996) propose une
modélisation de cette expérience cognitive du ggsda frontieres.

Il est possible de trouver des scientifiques padéntians toutes les cultures (Kawagley, 1990;
Ogawa, 1995) et pas uniqguement dans les pays otaide Toutefois, dans ces derniers,
I'enculturation des scientifiques potentiels daasulture de la Science est plus harmonieuse
gue dans les cultures non-occidentales. Dans ceed@as, les situations de conflits cognitifs
surviennent plus frequemment.

Par conséquent, les scientifiqgues potentieds « potentiel scientists ») issus de cultures non-
occidentales construisent les concepts scientifigg@pe par étape avec un minimum
d’interférence ou d’interaction avec leurs conceamsditionnels. Cette forme de construction
conceptuelle est nommée « apprentissage collatéfall « collateral learning ») (Jegede,
1995, 1997). Les concepts sont construits commesdedmas cognitifs, et stockés dans la
mémoire a long terme.

Nous reprendrons comme exemple la perception dungwhéne de l'arc-en-ciel afin
d’illustrer cette théorie. Dans la culture occiddatde la Science, les éleves apprennent que
c’est la réfraction des rayons lumineux a leur pgesians une goutte d’eau qui est a l'origine
de l'arc-en-ciel. Dans certaines Cultures africajnéarc-en-ciel représente un python
traversant une riviére ou la mort d'un chef impottadinsi, lorsqu’un enseignant aborde cette
notion dans un cours de physique en Afrique, I'eappssage revient pour les éleves a
construire un schéma conflictuel dans leurs mémairng terme. Il ne s’agit pas seulement
d’'un conflit au niveau des concepts (réfractionlaléumierevs python traversant la riviere)
mais il se situe également au niveau épistémolegigausess signification).

Le phénoméne auquel I'apprentissage collatéraéfeee est universel et bien décrit de par le
monde (Hortin, 1971; Wiredu, 1980; Goodman, 1984édwitz, 1985; Hennessy, 1993).

Hodson (1992) pousse plus loin 'argument en prapbsgue le role de I'enseignement en
Science soit d’aider les enfants a acquérir desaissances scientifiques, des compétences,
tout en préservant leurs croyances et expériendtsalles particulieres.

Ogawa (1995) propose pour le contexte japonaiss ttgpes de Science : la Science
personnelle (comme résultant des croyances pertenmed des propres expériences avec la
Nature), la Science indigene (comme résultant degaoces communautaires et des
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expériences d’'une micro-culture ou d’'une cultucetfe connaissance peut converger ou non
avec les celle de la Science personnelle) et kanSeioccidentale moderne.

D’apres Ogawa, I'enseignement de la Science octatkerst renforcée lorsque les apprenants
sont conscients et attentifs aux liens existantreerés différents types de Science
(« Multiscience teaching »). En d’autres termesaag suggére que les éléves soient attentifs
a leurs propres schémas conflictuels.

Une des principales implications de cela en édocaéist qu'un apprentissage collatéral
effectif en Science est lié étroitement a un passkegfrontiére réussi en classe de Science.
D’ou I'importance que nous accordons a l'introdactide I'Histoire des sciences et du
traitement de ses dimensions épistémologiques @af@mation des enseignants. Nous y
reviendrons dans le chapitre suivant.

La théorie de I'apprentissage collatéral est prépgsour expliquer pourquoi les apprenants,
non-occidentaux et occidentaux, vivent des disawréa cognitives et culturelles durant leurs
cours de science (Jegede, 1995).

Si les apprenants occidentaux présentent destémsciéi appréhender I'apprentissage de la
Science, ils construisent également les concepentfiques étape par étape avec un
minimum d’interférence et d'interaction avec leursprésentations (leurs savoirs
indigenes»).

La construction de concepts scientifiques est wp&rgence d’apprentissage communément
identifiée comme un mode de constructivisme (Solemi®84, 1994 ; Driver et al., 1994 ;
Geelan, 1997 ; Tyson et al., 1997).

De nombreux apprenants évitent de construire lasapis scientifigues en jouant aux regles
de Fatima. Ce jeu particulier n’est généralemerst gansidéré comme une illustration de
'apprentissage collatéral puisque les régles guégissent ne permettent pas la formation de
schémas dans la mémoire a long terme.

L’apprentissage collatéral implique en général ainsdeux schémas conflictuels survenant
simultanément dans la mémoire a long terme. Jede@@5, 1996, 1997) distingue une
relation entre le degré d’interactions entre le&eglconflictuelles et le degré de résolution de
ces conflits. Cet auteur définit quatre types diapfissages collatéraux et le réle gu’ils jouent
dans l'apprentissage de la Science qui ne sontapasnsidérer comme des catégories
distinctes mais plutdt comme des points le longndspectre dépeignant les degrés
d’interaction/résolution.

A I'un des extrémes de I'apprentissage collatéeaschéma conflictuel n’interagit pas du tout.
C'est le cas dd’apprentissage collatéral paralléle celui de la compartimentalisation
technique. Les apprenants choisissent I'un ourkadés schémas en fonction du contexte. Par
exemple, I'éléve n'utilisera le concept d’énergieeglans le cadre scolaire et jamais dans leur
mondes quotidiens ou ce sont leurs représentatjangrévalent (Solomon, 1983, 1984).
Cette espéce de ségrégation mentale des élevesrestée « apartheid cognitif » par Cobern
(1996b).

A Tlautre extréme de [|'apprentissage collatérals lschémas conflictuels interagissent
consciemment et le conflit est résolu d'une maniéte d’'une autre. C'est le cas de
'apprentissage collatéral sécuriseSoit que les schémas se renforcent, donnantliene
nouvelle représentation dans la mémoire a long dersoit que la personne décide de
conserver les deux malgré le conflit. Il existe rdembreuses voies pour résoudre de tels
conflits et parvenir & un apprentissage collate¢alrisé.

Entre ces deux extrémes, on peut observer divgnesiet types d’interactions entre schémas
conflictuels, et I'on peut proposer des formes éesi de résolutions de conflits. Ainsi,
'apprentissage collatéral dépendansurvient lorsqu’un schéma ou un domaine du saoir
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défie un autre issu d’un autre univers ou domaaeavoir a un point tel que I'éleve conserve
la possibilité de modifier un schéma existant sauwsr a restructurer radicalement le domaine
de savoir existant. Typiquement, ce type d'appssatie collatéral survient lorsque I'éléve

n’est pas spécialement conscient de la situatioflictuelle et, par conséquent, ne prend pas
garde au fait qu'il « navigue » d’'un monde a unmraut

Pour de nombreux apprenants, un apprentissagéeaffienpligue souvent I'existence d'un
guelconque conflit cognitif. Ainsi, un apprentissagefficient implique souvent un
apprentissage collatéral paralléle, dépendant curisé.

L’ensemble de travaux analysés dans ce chapitteasatier a la problématique de la prise en
compte didactique des conceptions alternativeg(étconceptions) bien documentée par A.
Giordan, G. De Vecchi et J.P. Astolfi dans les @sn¥980 et 1990. La vision de ces auteurs,
didacticiens des sciences, les placent dans urspeuive anthropologique de par leurs
analyses et présentations des implications dereepd du point de vue culturel.

[ll. L’enseignant africain : un exégeéete restant a mventer.

A. Le rb6le du maitre cultivé

En Occident, I'enseignante ou I'enseignant détidatla société le mandat d'instruire et
d’éduquer, autrement dit, de former des étres \@&sti(culture comme objet désiré Cf.
paragraphe B.) qui entretiendront un nouveau rdppda culture, c’est-a-dire au monde, a
eux-mémes, aux autres. Il est porteur de culturen{jgre et seconde), il est inscrit dans un
rapport au monde, a lui-méme et a autrui (ses g)&as pairs, la communauté), et il cherche
a amener les éleves a se distancier de la culterei@re pour les faire accéder a une culture
seconde désirée. Toutefois, la culture comme @bjkts rapports a la culture ne sont plus ce
gu’ils étaient. lls se sont graduellement modifés fil du temps, au point que le réle du
maitre de demain s’en trouvera fonciérement tramsfo

Or, dans le cas ou la culture premiére est forténédmignée de la culture seconde, les
pratiqgues pédagogiques « traditionnelles » trouvapidement une limitation de leur impact
et de leur efficacité.

Pendant longtemps, la tache de I'enseignement @&a¥téue comme la transmission d’'un
héritage relativement stable et unifié de connaisss, de valeurs et de conduites. Par
l'intermédiaire de I'école, le milieu réussissaifagonner I'enfant conformément a une image
qui correspondait a un idéal communément partagiéu(e normative). Ce modeéle portait en
lui une forte cohérence, et I'école en assurajideennité et |'efficacité de transmission par
une forme de contrdle systémique et systématiquéesipopulations d’éleves qui lui étaient
confiées. La nature de I'héritage que I'école detransmettre n’était pas remise en cause et,
méme s’il pouvait y avoir un écart entre I'écola ¢ulture seconde) et le milieu ambiant (la
culture premiere), lI'idéal culturel proposé, enngcdans une si longue tradition, ne pouvait
gu’étre valorisé par le plus grand nombre. Il yiagamme une sorte de symétrie de rapport
entre la culture proposée a I'école et celle addguaspiraient les membres de la société.

Le maitre était le reflet de la culture et des wedepromues par le milieu ambiant. Titulaire
officiel de la culture valorisée par tous, il poilvaaisément utiliser son pouvoir et son prestige
pour en transmettre le contenu.

Au cours des années, ce monde s’est effondré. lbaeypremiere n’est plus homogéne. Avec
'enseignement de masse et les transformationsal@stés, les populations scolaires se sont
grandement modifiées et ne partagent plus le méérgahe. La culture seconde s’est
également transformée de fond en comble. Il n'expus un savoir unitaire qui permet

83



d’appréhender le monde; les disciplines se sontiptigks et proposent autant de regards sur
le réel. De plus, la quantité de savoirs a exptiesénaniére exponentielle. A l'intérieur méme
des disciplines, on assiste plus que jamais a wflittales interprétations. La culture
normative ne fait plus de nos jours I'objet de @msais. La grande culture humaniste voit son
hégémonie sérieusement remise en question, tounedmvision consumériste et banalisante
de la culture, ou tout se vaut et se dissout dangilleu culturel, n’en finit pas d’encaisser les
critiques. Et cela n’est pas sans conséquence esublé du maitre comme agent de
transmission culturel, c’est-a-dire sur son rap@oka culture, donc son rapport au monde, a
lui-méme et a autrui. Bref, il

« n'existe plus un stock culturel unanime, un ensendglimité de connaissances et de modéles de
conduites dont le maitre serait le titulaire assetéle transmetteur confiant, dont il puisse setisen

responsable envers la société qui I'entoure etlgaprésente par profession (Dumont, 1971).

Son rapport au monde, autrefois si stable, n'eit fias de se modifier, étant donné la
prolifération et I'évanescence des savoirs et ldlitales interprétations de ce qui constitue la
culture valable. De méme, l'image que lui renvoilerst éleves, les parents et la société est
modifiée. Enfin, son univers n’est pas nécessaintrpartagé par ceux a qui il enseigne, de
sorte qu’il se trouve comme en porte-a-faux idairgt

Ce qui est valable dans un contexte occidentat’astant plus sensible dans le contexte de
transposition imposé aux béninois.

Si le maitre ne peut plus désormais prendre appuiuse culture premiére relativement
uniforme, ni sur une culture seconde unitaire etna@ente, ni sur une culture normative
communément valorisée, alors comment peut-il egeisaon rble comme agent de transition
culturel? Autrement dit, quelle est la fonction mhaitre de demain au regard de la mission
d’instruction et d’éducation qui lui est dévolue ?

Zakhartchouk (1999) la définit de maniere génécalmme celle de « passeur culturel », et ce,
par référence a celui qui fait franchir un obstacjei accompagne le voyage, qui permet
d’accéder a d’autres rives. Autrement dit, le nea@tst vu comme celui qui aide les éléves a
construire du sens par I'établissement de nouveapports a eux-mémes, au monde, a autrui.
Dans un article de nature prospective, Dumont (L8%liquait a cet égard quelques points de
repere intéressants. Pour lui, le maitre de derdairit étre un héritier de la culture, un
critiqgue et un interpréte. Cependant, cette visi@st pas simple a réaliser, et cela est sans
doute d( en bonne partie au rapport ambigu que eotrstenons, comme société, avec nos
origines, comme si, depuis plus de 30 ans, noumawssaye de vivre un présent sans passe.
Et tout s’est déroulé comme si les orientationsl gvait formulées a I'époque, pour faire
face a ce nouveau contexte complexe et mouvantaigiat pas encore réussi a s’incarner
véritablement dans les pratiques de I'école et darfermation des maitres. L’énoncé de
politique éducative publié en France en 1997 pamigistére de I'Education Nationale
réaffirme et remet a l'ordre du jour le projet dtuécole culturelle et propose de faire du
maitre un passeur culturel, c’est-a-dire un héritie critique et aussi un interprete de la
culture.

Ces constats, formulé a la suite de I'analyse dstleation de 'Education en France et de la
place de 'Ecole dans cette démarche, constituestpistes de réflexions fécondes pour le
systeme éducatif béninois. En particulier, ellessneemblent nécessaires pour nourrir les
débats autour des aspects qualitatifs de la foomakes enseignants au Bénin.
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B. Le maitre héritier

En tant qu’héritier, I'enseignante ou I'enseignéait partie d’'un monde qui le constitue, et
avec lequel il entretient un rapport qui, progressient, faconne son identité. Ce monde n’est
pas seulement fait de la culture premiére (langoestumes, modes de vie) dont il est issu,
mais aussi d’'un rapport de distance quant a elidufe seconde). Le maitre, tout comme
I'éleve, est un héritier. Il doit prendre ses distes par rapport & son monde et saisir la
genese, la nature et les limites de ses représm#at.e maitre doit rendre I'éléve conscient
de son héritage, comme si ce dernier devait passsimple au double héritage. Pour ce faire,
le maitre doit prendre la mesure de la distancdegeépare du rapport au monde hérité par
ses éléves. A défaut de synthése unificatrice conément partagée, le maitre ré-instaure une
sorte de continuité pour recoudre de sens ce ¢igsurel déchiré entre son monde et ceux des
éleves.

Comme passeur culturel, son réle consiste a restéas continuités et a créer des passages :
la continuité entre le présent et le passé, laimoité entre les savoirs et le monde, la
continuité entre les savoirs, la continuité ene humains (Simard 1999). Le maitre de
demain doit donc avoir le sens des genéses et rsaax d’ou vient le monde actuel. Il doit
pouvoir faire des liens entre les divers savoirspgulent du monde. Il doit aussi comprendre
comment se construit une interprétation du monddorec se pénétrer de I'épistémologie des
disciplines qu’il enseigne. Il doit saisir ce gaitfI’humain malgré les différences entre les
étres.

Dans ces conditions, I'enseignant « praticien réfk » doit étre un didacticien et un
épistémologue.

C. Le maitre critigue

En tant que critique, le maitre a appris (et car@ra a le faire tout au long de sa carriere) a
prendre une distance par rapport a sa culture premet aussi par rapport a la culture
seconde. Cependant, pour étre critique, il lui flabord savoir ce dont il a hérité. Cela lui
permet de débusquer les a priori et préjugés dmilsare premiére. Il sait également que le
savoir se construit et que, en tant que constnouctiest limité, passager et remplacable mais
néanmoins essentiel pour établir des continuitée ettuer dans le monde. Il sait par rapport
aux modes consumeéristes de culture que jamais alaseds disparates et interchangeables
n'ont fait une culture. Il sait qu'une éducationtelfectuelle n’est pas synonyme
d’accumulation culturelle.

Dans ces conditions, le praticien réflexif deviergégalement historien des sciences.

D. Le maitre interprete

En tant gu’interpréete, le maitre est celui qui $f@amse la culture. Médiateur de sens, il est fait
de ce monde qu'il a interprété et, a son touhdrche a le rendre pertinent aux yeux d’autrui.
C’est pourquoi il sélectionne, en fonction du grewéléves a qui il enseigne, les éléments
d’héritage estimés indispensables et pertinentseegui les concerne. Il est comme une sorte
d’herméneute, de déchiffreur, a la fois de la matigu’il enseigne et du groupe d’éleves
auquel il s’adresse pour mieux les aider a navigiars de nouveaux espaces. Comme
activité interprétative, la pédagogie repose suguwe les anciens herméneutes appelaient la
subtilitas (Simard 1999), c’est-a-dire moins sur une techmigertaine que sur le tact, moins
sur I'esprit de géométrie que sur I'esprit de fsesmoins sur la méthode rigide que sur la
maniére souple, en d’autres mots, sur le jugemdatsensibilité.
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Dans ces conditions, le maitre devient également wanthropologue des savoirs et un
linguiste capable de prendre la mesure des obstaslkés au maniement du verbe.

E. Le maitre exégeéte

Aux Etats-Unis, les recherchent montrent que lgpaiu des enseignants de disciplines
scientifiques ne se rendent pas compte de la diorenslturelle de la Science occidentale. lls
ignorent de fait ses differences épistémologiquesc des systémes non-occidentaux de
construction et de transmission des savoirs (GallatP91 ; Allen, 1995 ; Nelson-barber et
Estrin, 1995). Ces enseignants ne peuvent étreidgsas comme des « médiateurs
interculturels » ou des exégeétes pour les étud@dmigurs classes qui sont issus de minorités
culturelles différentes. Nos propres enquétes nreah&galement un niveau de conscience trés
limité de cette réalité de la part des enseigrnamtBénin.

Pour Leavitt (1995) et Stairs (1995), des prograsiderecherche et de formation sont donc
nécessaires pour aider ces enseignants a deverore intermédiaires culturels. Cette
démarche est indispensable pour améliorer la guadit’éducation en Science tout en évitant
une assimilation culturelles dans la pensée stiguni occidentale. Une telle assimilation a en
effet (et comme nous l'avons déja souligné dansalagraphe 11.A.) des conséquences tres
néfastes des points de vue affectif, social, celtet cognitif.

Ainsi, plus gqu’'un simple « médiateur intercultusell’enseignant béninois doit devenir un
exégete.

Comme préliminaire, une identification et une ctéasation du « rapport aux savoirs » de
ces enseignants est nécessaire. Il nous paraitné@osssaire de se pencher sur la fagon dont
les enseignants pourraient raccorder la culturditioanelle, quotidien de leurs éleves, a la
culture scientifique occidentale enseignée.

Ces pistes de recherche, dont la mise en oeuvréétstiée dans les paragraphes suivants,
permettra de poser les bases du développementpdisessus d’ouverture interculturelle de
l'institution scolaire. Nier certaines réalités @lulongtemps revient a encourager
L’inefficience, I'inefficacité et la décrédibilisain de la mission de formation de I'Ecole.
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V. La théorie de I'« enseignement collatérab : présentation et perspectives.

bY

Partant du cadre conceptuel précédent, nous nomsnes intéressé a l'influence de
l'interaction entre les différentes sphéres de waeulturellesi(e. sous-culturesauxquelles
I'enseignant béninois est exposé lors de ses sgaecelasse.

Le travail exploratoire auprés des enseigrfimeus a amené a réaliser des enquétes de
terrain qui ont mis en évidence 4 postures diffiagm®en ce qui concerne les représentations
enseignantes de linfluence des passages de fremtalturelles de la part des apprenants.
Chacune de ces postures correspond a une catéggorseignant :

- enseignant riant » ;

- enseignant #conscient» ;

- enseignant gompartimentant » ;
- enseignant assumant».

Nous faisons I'hypothese que ces postures s’accgm@pd d'une transposition attitudinale,
actives ou passives, des rapports aux savoirsmesgaants et que cette situation conditionne
leur efficacité pédagogique. Nous faisons doncpdthiese qu’une partie des déterminants de
I'« effet maitre» sont dépendants de ces postures.

Ainsi, selon cette hypothese, les enseignarassyumant» seraient les plus aptes a jouer un
réle de médiateurs interculturels en réalisantsc@mment ou inconsciemment, des actions
d’accompagnement des éleves lors de leurs pasdademtiéres culturelles.

Ces enseignants, du fait de leur intuitions deficdifés potentielles de leurs éleves liées aux
interactions entre domaines du savoir, auraientld@pé des attitudes et des comportements
susceptibles de « soulager » les conflits épistégiqlies des apprenants.

Nous faisons I'hypothése que ces enseignants omhp&ct positif sur les processus cognitifs
de leurs éleves et sont donefficient » dans leurs actions éducatives.

Nous parlerons dans ce caspiesture active positive

Les enseignants iRconscient» n’ont pas conscience de I'existence de domaiudisirels
différents et donc de tels conflits. ils ne recassent pas la possibilité d’'une telle situation.
Nous faisons I'hypothése que cette posture, sansaieer d’actions particulieres
d’accompagnement de la part de I'enseignant, laiéaemoins la possibilité de faire un choix
aux apprenants. Il s'agit, pour ces derniers, d'sitgation de « flou épistémologique » dans
lequel il sont libres d’adopter eux-méme la postque leur convient le mieux dans leur
démarche de construction de sens.

Nous faisons I'hypothése que ces enseignants omhp@ct neutre sur les processus cognitifs
de leurs éleves et sont donneutres » dans leurs actions éducatives.

Nous parlerons dans ce caspbsture passive négative

Les enseignants compartimentant » ont conscience de l'existence de domaines @&ldtur
différents et des difficultés épistémologiques pttdles que vivent leurs éleves. Toutefois, a
la différence des enseignants « assumant », cauwige conscience les amene a mettre au
point des stratégies stigmatisant ces différendesnegplifiant 'ampleur de la frontiere
culturelle. En posant délibérément, et parfois m@&mdes argumentant, les différences, les
écarts, entre le monde domestique (culture tratdigtie) et le monde scolaire (culture
scientifique), ils renforcent I'opposition entresleeux, créant ainsi des univers de pensées

2 Enquétes exploratoires auprés de 568 enseignant®erier 2006, 168 enseignants en Juin 2006 et 54
enseignants stagiaires en Avril 2007.

87



distincts, paralléles et indépendants. Nous fai$tgpothése que cette stratégie renforce les
situations de conflits épistémologiques.

Nous faisons I'hypothése que ces enseignants ombpaict négatif sur les processus cognitifs
de leurs éleves et sont doncantre-efficient » dans leurs actions éducatives.

Nous parlerons dans ce caspisture active négative

Dans le groupe des enseignanteiant » entrent des représentant des deux précédentes
catégories. Il s'agit en effet d’enseignants « hianu « compartimentant » capables de faire
évoluer leurs postures vers une prise de conscidgadafluence de leur rapport aux savoirs
sur l'impact pédagogique gu’ils ont sur leurs éev€es changements de postures ont été
évaluer sur la base des déclarations des praticemsernés. lls ne sauraient laisser présager
d’'un réel et effectif changement en profondeur gestures initiales, en particulier en ce qui
concerne leurs futures actions pédagogiques. Gesaedévent la question des dispositifs de
formations initiales et continues des enseignaritsdes savoirs-étre a cibler dans le
développement d’'un référentiel de compétences gsafenelles de I'enseignement.

Il est & noter que nous n'avons pas observé dgaaéd’enseignants ayant des attitudes nous
permettant de parler de posture passive positiaesénce d’'une telle catégorie dans la
typologie tend a renforcer l'idée d’une forte redatcausale entre les postures des enseignants
et 'impact éducatif sur leurs éléves.

Cette idée renforce ainsi I'idée selon laquelle efésrts sont a consentir en ce qui concerne la
compétence de médiation interculturelle dans lmé&tion des enseignants.

Le tableau suivant reprend et synthétise les gsahdees de cette théorie de I'enseignement
collatéral :

Catégories Actions Postures Idéotypes
Conscience de I'existence de
conflits épistémologiques Efficient (P)
assumant potentiels et effort active positive a
d’intégration des domaines Tres Efficient (TP)
culturels

Absence de conscience de
conflits épistémologiques . p .
potentiels (gt absencg g'acti Passive negative

particuliére
Conscience de l'existence de
conflits épistémologiques et
renforcement de séparatio
des domaines culturels

Contre Efficient (CP)
a
Neutre (N)

inconscient

1%

niant

Trés Contre Efficient (TCP)
active négative a
Contre Efficient (CP)

compartimentant

=)

Tableau VIl : synthese des déterminants des différents idéotypemseignants dans la
théorie de I'enseignement collatéral.
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Conclusion

Former un enseignant cultivé, c’est bien sdr luiefaacquérir différents objets de culture,
différents savoirs puisqu’ils sont essentiels tofanation culturelle assortie de la maitrise de
différents outils linguistiques, anthropologique€pistémologiques, didactiques et
pédagogiques. Ces objets de culture font référatiaee part, aux domaines d’apprentissage
: les langues, la science et la technologie, lés, #univers social et le développement
personnel. D’autre part, ils se réferent aux obpssavoirs de nature pédagogique ou
didactique, dont les approches, les méthodes, legems et les techniques liés a
'enseignement-apprentissage, a I'évaluation ow a@dstion de la classe. Cependant, ces
différents objets de savoirs, gu'ils soient de matlisciplinaire, pédagogique ou didactique, si
essentiels soient-ils, ne suffisent pas pour qappfentissage s’effectue chez les éleves. Il
faut amener le futur maitre a voir sa disciplinenaee un professionnel qui aura a I'enseigner.
La profession enseignante ne peut faire 'éconaluieapport a autrui, c’est-a-dire les éléves
bien sdr, amis également les parents et la comnénadutrement, ce serait former
'enseignant comme si sa profession ne le mettaitseene qu’avec son savoir, tout en
considérant comme négligeable la présence d’'autrui.

Qui plus est, un concept ou un savoir a une hestdamt la connaissance par les éleves peut
servir d'ancrage ou d’obstacle a la compréhend@inor(lan 1994). La conséquence négative
la plus probable du déni du rapport entre I'élét/deesavoir sera celle de la résistance, de
I'exclusion ou du décrochage de ces derniers quseneeconnaitront pas dans le monde de
'enseignant. C’est pourquoi il apparait importaddans un processus de formation culturelle
des futurs enseignants, de les sensibiliser a dimapce du rapport des éléves aux objets de
culture. C’est ainsi que le maitre devra non seatd@nétre doté d’'une connaissance de la
matiére mais aussi, a la maniere de Shulman (1@98Me connaissance pédagogique de la
matiere, a savoir une forme de prise en considérati’autrui, des éleves, dans
'enseignement méme des objets de culture. Le dppement d’'une culture proprement
pédagogique, c’est-a-dire liée au travail des gmsgits et a ceux a qui il s’adresse, doit aussi
étre considéré comme un élément essentiel derzatan du futur maitre.

Aussi, on aurait tort, comme dans certaines fordeepédagogie nouvelle, d’étre uniguement
a l'écoute des besoins des éleves, comme ¢<s'ilsaipldt pas porteurs de contenus
idéologiques, de la culture premiére dont il faast faire se distancier. Former un maitre, c’est
aussi le préparer a assumer son rble de passduretuC’est le former a étre celui qui fait
acceéder I'éleve a d'autres rives, celui qui le guae maniére critique et I'aide a s’orienter
dans le monde.

Le concept d’enseignant cultivé, de I'enseignanhm@ passeur culturel, comme héritier,
critigue et exégete de la culture, peut servir dielg pour infléchir la réflexion et I'action
dans une direction particuliére, notamment en ¢eapcerne les dispositifs de formation des
maitres. Ainsi, il faudrait en arriver au point kbon sente qu’il existe, dans la formation des
maitres, une véritable « déformation professioenell non pas au sens négatif du terme,
comme on I'entend souvent, mais dans la visée @k eeritablement chez le futur enseignant
une formation culturelle qui le différencierait aitoyen ordinaire mais aussi des autres
professions. Cette formation impliqgue non seulemintdétermination d'une culture
spécifigue comme objet, mais aussi la créationz cles futurs maitres, d’'un rapport
particulier a la culture, d’'une sorte de sensibilppartagée entre les professionnels de
'enseignement.

Comme le signalaient justement Lussato et Messéf&6), la culture nous rend plus
intelligents par complexification; elle aide a miewoir, a saisir les nuances, a mieux
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diagnostiquer la réalité; elle est en quelque sam®matrice de compréhension du monde, de
soi-méme, d’autrui. Plus encore, la culture donhes gle possibilités pour inventer des
solutions, elle ajoute pour ainsi dire des cordetaec de l'enseignant et lui permet
d’intervenir avec plus de pertinence.

Cependant, entendons-nous bien, il ne s’agit pakeita culture quiz ni de la culture hautaine
mais plutét de la culture comme raison sensiblenqus fait entrer en relation avec le monde,
soi-méme et autrui. Sans cette sensibilité du ndpfaoculture pourra étre aussi formelle et
empreinte d’académisme que la plus stérile desnigabs et provoquer I'exclusion. C’est
pourquoi il ne suffit pas d’ajouter des « courscdéure », des objets culturels, méme s’ils
sont essentiels, dans un programme pour développer approche culturelle de
'enseignement. Il faut en plus qu’un rapport skelesa la culture soit aussi mis en scene par
le formateur de formateurs, c’est-a-dire la mandfésn d’'une sensibilité a son propre réle,
une sensibilité a I'égard de la population en fdramaet une sensibilité au travail que cette
derniére aura a exercer. Cette raison sensibleaiieseg manifester dans tous les cours du
programme de formation. C’est en cela que conkstiéfi d’'une formation a I'enseignement
intégrée qui donne la place qui lui revient a lduwre.
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CHAPITRE 4

CULTURE ET CULTURES :
QUELLE (S) PISTE(S) D’ACTIONS ?
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Introduction : éducation interculturelle et paradoxe des politigues éducatives :
Education Pour Tousou Education Pour Chacun?

Dans un article parut dans le quotidien fran¢a&isviondeen juin 1999, K. Mgharfaoui tient
le raisonnement suivant : parler d’éducation intkturelle suppose gu’il existe une éducation
« non-interculturelle » ou « monoculturelle ». Sonl reprend I'énoncé des finalités de
I'éducation, elles se raménent a trois élémentk(i Parekh in Ouellet F., 1991) :

- développer les capacités humaines de I'élevéeién, critique, imagination, raisonnement,

jugement...) pour lui permettre de s’autodétermipear rapport au monde qui I'entoure sans
préjugés ;

- développer chez I'éleve les capacités intelldidaest morales (amour de la vérité, ouverture
sur le monde, objectivité, curiosité intellectughemilité...) ;

- familiariser I'éleve avec les grandes réalisationumaines (intellectuelles, morales,

religieuses, littéraires...).

L’éducation est donc ouverte sur le monde et léeswcultures et devrait tendre a faciliter la
communication entre les différentes cultures. Edllerait donc ainsi une orientation
fondamentalement « multiculturelle ». Pourtant,dnpratique, I'éducation « classique » est
essentiellement monoculturelle (Mgharfaoui K., 1999

Or, une éducation monoculturelle brimerait I'imagiion qui ne peut se développer que
«lorsqu’on est exposé a d'autres sociétés et a démutcultures, que la conscience
d’alternatives en vient a faire partie intégrante da propre facon de penser(Ouellet F.,
Opus citag. Cette éducation monoculturelle, en éliminantcémscience des alternatives,
restreint I'imagination et cultive l'illusion que Imonde se limite & son propre monde.

Cette vision restreinte du monde contrarie I'espritique a I'égard de sa propre société et
favorisera une certaine forme de narcissisme @éVeloppement d’'un sentiment d’arrogance.
Selon ce raisonnement, une « bonne éducation euteefre qu’interculturelle.

Ou qu'il se trouve dans le monde, I'Occidental atggjue, en proie au « mal du pays », en
état de « détresse culturelle ou identitaire »eastnesure de trouver reméde a son malaise. |l
lui suffit en effet de pousser la porte d’'une sdkeclasse, de s’y installer un instant pour se
rasséréner, se ressourcer.

Si, selon la Déclaration Universelle des Droitd’Hemme, I'un des droits fondamentaux est
I'« Education », celle-ci a pris, sans partagefolane mais également le fond, du modele
occidental dans lequel 'Ecole représente la foexausive.

Des croisades aux colonisations, des missions isatiices aux actions d’aide au
développement, I'expansion du mouvement d’unifoatiisn économique, politique, culturel,
éducatif et religieux dure depuis des siécles.rS8BloDasen (2004) les racines historiques de
la mondialisation économique et culturelle actusiat a rechercher dans I'ethnocentrisme
occidental. Ce processus, bien intégré par I'ensendes acteurs de la Communauté
Internationale, contribue a ériger les voies oatidies du développement en modeles a
suivre.

Les stigmates de ce modele se retrouvent part@uts dous les esprits, comme unique
alternative aux maux dont souffre le Monde contemaipo(mythe de la modernité, modéle
politique et « bonne » gouvernance, Démocratieception de I'Etat, de la Nation, éducation
« pour tous »...).

Dans ce contexte, I'Ecole n’est pas en reste, aienontraire puisqu’elle pourrait méme étre
identifiée comme I'un des acteurs principaux deeceiffusion.
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Dans le cas du Bénin, G. Boko (enseignant en pggatagogie et actuel Directeur de Cabinet
du Ministére des Enseignements Primaire et Secand®MEPS) rapporte que, durant la
période coloniale, dans la pensée populaire ledfaiter a I'’école permettait d’acquérir les
attributs et les privileges de '« homme blanc #sDors, une distinction entre « Kodji-nou »
et « Akowé $° apparait, introduisant de fait et de facon img®iain jugement de valeur
culturel dans cette société. L’auteur rajoute quéossesseurs du « savoir blanc », ceux-cCi
étaient en quelque sorte eux-mémes des blancaratppséquent automatiqguement supposeés
riches» (G. Boko, 2003). Cette distinction entre ceux quat un pied dans le monde
occidental et ceux qui restent dans leur cultuigireglle est toujours d’actualité en 2007.

Au Bénin, cette sorte de « culte du modele occalentparait, en premiere analyse, évacuer
toute velléité de réflexion de la part de ses @gouvent formés dans les pays occidentaux)
concernant la pertinence culturelle et socialéEenle (sa forme, ses contenus).

Il s’agit la, de notre point de vue, d’'un obstaalellectuel et affectif trés puissant.

Un terrible raccourci intellectuel est pris dangdesonnement suivant :puisque I'Ecole est
un puissant facteur de développem@onsidéré uniquement dans son acception éconeniqu
et que I'Occident représente LE modele DU dévelomre, il est pertinent d’adopter le
modéle de I'Ecole occidentale

Des lors, la faible part laissée a la dimensioermtlturelle en éducation dans les plans
d’action, les programmes cadres ou les politiquesnales est a interpréter a la fois comme
cause et conséquence du processus d’'uniformisaditurelle.

|. Principes et finalités de I'éducation intercultuelle :

A. Origines et terminologies :

D’apres M. Abdallah-Pretceille (1999), c’'est auxatstUnis, de part leur histoire et les
modalités de construction de cette nation, qu’émégighotion de multiculturalisme dans les
années 1960, en référence a une politique migeatairactérisée par I'idéologie du « Melting
Pot ».

Pour Baatelan et Gundara (cités par J-M. Leclei2@02), en tant que concept, le
multiculturalisme est souvent appréhendé commehém@meéne da a I'arrivée d'immigrants,
dont le pays a besoin et qui doit donc étre tolé@dte conception entraine le risque que ce
phénomene soit rejeté aux confins de la vie sachlgourd’hui, outre I'immigration et les
programmes d’échanges, d’autres types de mobiliéént de nouvelles opportunités de
communiquer et coopérer avec des personnes d'esgilturelles différentes.

Le multiculturalisme fait référence a une sociéta population diverse et 'interculturalisme
a l'aspect pédagogique. L’éducation multiculturefigt référence a I'amélioration de
'éducation des jeunes immigrants et des autreapg® minoritaires (Baatelan et Gundara,
1991).

Le terme «interculturel » est utilisé lorsque I'oparle d’éducation et le terme
« multiculturel » lorsque I'on évoque une soci€dturellement diversifiée (ibid.p.10).
Mason (2003) indique que le multiculturalisme est mouvement moderne de la pensée
sociale, politique ou pédagogique caractérisé parredvendications des théses et des valeurs.
Dans certaines sociétés le multiculturalisme eshsidg&ré comme un facteur de
marginalisation. Néanmoins la pensée contemporagtd’accent sur les aspects positifs des
différences culturelles. Maso@®pus citag déclare :

% En Fon, «odji-nou» désigne le paysan, le campagnard, le banlieusaitd’inculte de facon générale ;
« Akowé» désigne au contraire I'individu qui sait lireyiée et parler la langue de 'homme blanc, le éttr
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«insister sur le traitement juste et respectueuxmembres de toutes les cultures, en particulibese
qui ont été historiquement victimes de la domimagbde I'oppression, et mettre I'accent sur I'igitiéé
des cultures historiquement marginalisée@viassonpp. cit).

L’éducation interculturelle est un mouvement pédpmoe qui met I'accent sur la justice,
I'équité et la compréhension de la diversité an slei sociétés démocratiques multiculturelles.
Les termes d’apprentissage et de dialogues intereld, de communication interculturelle,
de compétence interculturelle, de capacité de camuation interculturelle et de
compréhension interculturelle révélent les difféesnfacettes de I'’éducation interculturelle,
soulignant ainsi sa nature intrinsequement inteiplisaire. L’éducation interculturelle vise a
créer un environnement optimal pour I'apprentissagtéuel a travers la communication et le
dialogue interculturel pour arriver a la compréhemset aux compétences interculturelles.
L’éducation interculturelle présente un aspect glogui met l'accent sur le savoir, les
capacités, les attitudes et les responsabilités I#la perception et a la compréhension du
monde en tant qu’entité unique et interdépenddrasonen, 2003).

L'éducation interculturelle est depuis longtempstheme d’actualité au Conseil de I'Europe.
C’est sans doute la Conférence des Ministres diuERtion de 1983 qui fait pour la premiére
fois explicitement mention de la dimension intetardlle a propos de I'éducation des
migrants. Auparavant, toujours a propos des migratdns leurs réunions de 1975 et 1977,
les mémes ministres avaient déja implicitement @&@odjopportunité d’'une orientation
interculturelle de I'éducation. C’est néanmoingiejet surL’éducation et le développement
culturel des migrantéancé en 1981, qui fournira I'occasion d’invesggsystématiquement
la notion d’éducation interculturelle et de sigmataut ce qu’elle implique au plan intellectuel
et dans la pédagogie (Leclercq J-M., 2002)

Depuis, I'éducation interculturelle n’a pas cessésttendre a d’autres groupes et a d’autres
aspects (civisme et citoyenneté, linguistique, igm&enent de I'histoire) en se généralisant.
Son approche se veut résolument interdisciplinteredant a permettre un enseignement
différent des curricula existants.

Son objectif est :

«d'incorporer tous les enfants a la société plugediu ils habitent et vivent, en leur donnant uréeid
nouvelle de I'histoire, de la géographie, de ladae, de la culture, de la philosophie de 'Hommedest
la société» (Perotti A., 1994).

Le principe le plus fondamental de cette éducaitiderculturelle est le souci de prendre en
compte la différence comme moyen de lutter cong® discriminations. S'il peut étre
directement mis en relation avec la situation degants, ce principe s’élargit par 'adoption
de la « multiperspectivité » (Stradling R., 200Rx lutte contre les discriminations passe
alors par la reconnaissance de différences quiam@ptées comme d’autres profils possibles
et non plus comme les stigmates d’une singulartitd’'one infériorité jugées irréductibles.

La prise en compte des différences ou la rechedehBégalité sont dans le droit fil de la
défense de la démocratie ou des droits de I'Hompoey une société plus juste et plus
tolérante. Dans ce cadre, c'est ce qui confereedutation interculturelle sa finalité et sa
cohérence. Nous souhaitons, pour notre part, médse considérations didactiques et
cognitives en perspective avec ces finalités.

Que ce soit du fait de I'immigration externe ouraldes déplacements a I'intérieur des limites
de I'Europe, le métissage est a l'origine d'un nculturalisme qui rend indispensable
I'éducation interculturelle, autant pour tenir cdmple la pluralité des contextes que pour
répondre aux besoins des jeunes confrontés aadlleclercq J-M.ppus citag.

Il n’est plus admis I'idée d’une culture représentémme une entité hermétique et repliée sur
elle-méme. Les cultures sont des notions dynamigue®st la variation qui définit la norme.
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Toute éducation s’inscrit dans une culture, voiemsdplusieurs cultures. La pertinence de
l'acte éducatif et pédagogique par rapport a unliputulturellement hétérogéne est une
guestion centrale dont les réponses renvoient adéfieition de 'hnomme que la société et
'école veulent former. L’éducation interculturellengage une véritable révolution
copernicienne en posant I'hétérogénéité comme fm@@t 'homogénéité comme une figure
de coercition (Abdallah-Pretceille, 1999). Or, egéilqnous est donné d’observer sur le terrain
des écoles primaires béninoises laisse appardiidedation comme un outil supra-social
d’'uniformisation des pensées, des actions, desratigpis sensé générer une forme de
cohérence mondialiste, occidentalisée dans sa fetrathnocentrée dans le fond.

Pourtant, une éducation qui vise a promouvoiriddodue et la compréhension interculturels
a pour objectif supplémentaire de former les irtligi a I'action, a étre des interprétes et des
meédiateurs entre les différentes cultures et letitesyens, en adoptant une approche
coopérative.

La réflexion sur I'éducation interculturelle estendans les pays occidentaux en réponse aux
problématiques liées a I'’émergences de minoritésigies et culturelles (qu’elles soient
d’origine migratoire ou natives ; qu’elles proviemh des anciennes colonies ou de pays
tiers).

Ces populations, issues pour la plupart de cultnms occidentales, font désormais partie
intégrante de la population du pays. L'arrivéeeéadle des enfants de ces minorités a posé et
pose encore le probléme du rapport a I'école acd#ares nouvelles, celui des Savoirs. La
mission et les contenus de I'Ecole s’en trouventessairement ébranlés. Le sens et la
fonction de cette institution se sont trouvés augée de la délicate mission d’intégration
pour prévenir les probléemes de marginalisationxdiesion, de racisme, de xénophobie, de
dialogues, de désordre sociaux. Toutes ces dinmensitant prises dans une acception
culturelle bien sar, mais également sociale, écaogoenet politique.

Les minorités culturelles ne constituent pourtaas pne réalité nouvelle dans les sociétés
occidentales. L’Ecole y a joué, jusqu’au tournamtcgs années 1970, le rble plus ou moins
efficient d’outil d’intégration. Or, dans un contexde crise économique caractérisant cette
époque, il est apparu que l'intégration restaitvaau pieux, que les minorités étaient les
premiéres a souffrir de la crise et que cette sanfle pouvait rejaillir, d’'une maniére ou
d'une autre sur I'ensemble de la société. Les ay@m® €économiques n’ont pu expliquer
totalement les obstacles rencontrés par les enfissninorités a I'Ecole. Il est apparu des
lors nécessaire de relier le facteur économiquetdenes d’appartenance a une classe) au
facteur culturel (en termes d’appartenance a uitarel (Bourdieu P., Passeron J.C., 1970).
Cet aspect bien concret est a relier a I'émergdnasoncept de développement humainau
niveau international.

B. Stratéqgies et cohérences ?

En d’autres termes et pour clarifier notre pendés objectifs de 'EPT, de 'OMD et de la
SPU nous apparaissent louables dans le fond pugsgquiront contribué a la dynamisation des
systemes et des politiques éducatives de par leendim’en demeure pas moins que certains
obstacles récurrents (disparités géographiquesioétques, liées au sexe) a la fois inter et
intra-nationaux ne paraissent trouver de solutiansravers les stratégies « classiques »
pressenties.

Depuis Dakar et New York en 2000, un cadre « usal&ant » de I'Education est en place.
Toutefois, en omettant d’insister sur les dimensioulturelles de la problématique éducative,
ces objectifs se sont traduit, dans leurs formest-@-dire dans les stratégies nationales, par
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'adoption et le renforcement de I'hégémonie dulsewdéle bien connu, relativement
maitrisé et maitrisable : le modele de I’ « Ecaleidentale ».

Le fait que ce modéle puisse étre amalgamé avecnddi®ns de performance et de
développement est a connecter avec la relatiomrellt dominant/dominé qu’il n’est plus
possible de nier. Au Bénin, comme dans la majolé® autres pays longtemps colonisés, cette
relation reste entretenue de maniére intrinségueluls souvent de maniere inconsciente.

Si cette relation n’est pas cultivée sciemmentlparpays occidentaux, elle est néanmoins
tacitement exprimée dans les choix des objectds, stratégies et des indicateurs, adoptées
par les pays du monde entier dans le cadre de 'EPT

Exprimée et peut-étre méme orientée, si 'on sereéhux seuls indicateurs proposés. Evaluer
selon des indicateurs exclusivement socioéconomigcentexte démographique et macro-
économique, les indicateurs de diagnostic, cewtifela la mobilisation des ressources, les
parameétres structurels des politiques en oeuvre lgoaycle primaire et les codts unitaires
publics courants par grand niveau d’enseignememipge plutdt piloter le systéeme dans une
direction donnée et, de toute évidence, ne laisse ggande latitude pour introduire une
approche interculturelle.

D’autant plus que les actions menées en faveurcdigres, de la reconnaissance de leur
diversité et de la richesse de la différence, m& pas servies par une lisibilité optimale
comme nous I'avons montré dans le paragraphe peatéd

Dans le cas du Bénin, le Plan Décennal de Dévetoppedu Secteur Educatif (PDDSE, Oct.
2006-Fév. 2007), rédigé dans l'optique de I'éliiibiaux financements de [I'Initiative Fast

Track (FTI), reprend I'ensemble du cadre d’actie’&PT.

Doit-on s’en étonner compte tenu du contexteCoker » aux objectifs, aux stratégies, aux
indicateurs... N'est-ce pas ce qui était demandéetdu ?

Il semble clair gu’au Bénin la notion de « crédtbib> a été interprétée avec un souci
d’efficacité par les acteurs du systeme éducatffc&cité qui renvoie le plus souvent, assez
logiqguement compte tenu du contexte économiqueedpags, a la nécessité de trouver les
moyens matériels pour « faire tourner la machine ».

L’approche interculturelle en éducation, présentéemme le rempart contre les
discriminations, les conflits sociaux, les incontésions mutuelles selon les argumentaires
occidentaux, n’est pas envisagée dans le modeleagfidéveloppé pour atteindre les
objectifs de 'EPT qui, pourtant, ont les mémesdrasijpns d’ouverture et de paix sociale.

Nous ne sommes plus au niveau d’'un débat entré&gration » ou « assimilation », mais
bien a celui de « transposition » de modele.

EPT, ODM et SPU sont assurément des aspects ppsibifis nous sommes déja exprimé sur
la question. Mais ils véhiculent tacitement un med&ducatif fortement ethnocentré qui a
déja montré ses limites dans le contexte occideNt@lis émettons un sérieux doute sur sa
capacité a régler les problemes de fond dans utexiendifférent sans la mise en ceuvre
d’'une approche interculturelle des obstacles.

« Education Pour Tous, «Scolarisation Primaire Universelle, les termes mémes choisi
pour ces programmes de développement semblent tualei orientation idéologique. Le

« Pour Tous» doit-il étre compris dans le sens qualitatifquantitatif ? Nous aurions plut6t
suggéré <&ducation Pour Chacum plus a méme de rendre compte de la prise en
considération des spécificité de ceShacun.
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De méme, I'universalité dont on souhaite revékdlication Primaire préte a interprétation et,
dans tous les cas, laisse planer une ambiguité quarfinalités de I'action.

[l. Education Interculturelle : modéles et limitesdans le contexte africain.

A. Approches sociologique et anthropologique :

La prise en compte de la dimension multiculturetleéducation a pris un essor dans les pays
occidentaux au cours du dernier quart de siecles Hespositifs mis en place ont
principalement pour objectifs de favoriser I'intégjon des migrants (Etats Unis, Europe) et
des minorités ethniques nationales (Canada, Aistrdlous proposerons une analyse des
diverses politiques multiculturelle et intercultileedans les lignes qui suivent.

L’Education Interculturelle est apparue aux Etatssidans le courant des années 1960. Ses
principes se sont par la suite étendus a d’augg®ms du monde confrontées aux mémes
problématiques d’intégration des minorités issues 'dnmigration (Europe) ou natives
(Canada, Australie, Amérique Latine).

Le développement de ces difféerentes formes d’Edutatinterculturelles a été fortement
marqué par les publics cibles et les contextes sNiwaposons a ce propos une typologie sous
forme de schémas, permettant d’'identifier ces tiaria sur un méme theme.

Les principes fondamentaux de ce courant sontivetaent homogenes d’'un modele a
l'autre. lls consistent a privilégier l'intégratiates minorités en prenant soin de ne pas tomber
dans le travers de I'assimilation culturelle, seude problémes sociaux et culturels et de la
paradoxale stigmatisation de la différence, defemdihces.

Il s’agit ainsi d’encourager l'ouverture d’esprit k& dialogue interculturel de maniere a
prévenir les conflits de tous ordres : le racistaesénophobie, les phénomeénes d’exclusion
sociale et économique... La prise en compte de lemnsion multiculturelle d'une société
doit en effet permettre de la préserver des caendliiciaux, des fractures identifiées comme
obstacles au développement d’'une société qui peEsEssairement par son épanouissement.
Les divers dispositifs d’Education Interculturelieis en place dans les différents pays
pionniers ont pour support privilégié le cadre agel Son hégémonie éducative devant lui
permettre de jouer un role d’intégrateur sociatkarchant toutefois a éviter I'uniformisation
culturelle...

Ainsi, des actions de sensibilisation en directies différents acteurs des systemes éducatifs
ont été entreprises, soit dans un cadre formeifutisnnel, étatique, supporté par des lois ou
des décrets, soit dans un cadre un peu plus inforper l'intermédiaire d’actions
associatives.

Des actions de formations ont également été emespren faveur des enseignants plus
particulierement. Ces actions ont essentiellement pbjectif de faire prendre conscience
aux pédagogues de [l'existence dautres dimensiamturelles que la leur, et des
conséguences possibles et probables de leurs isEngor compte des points de vue culturel,
social, psychologique, cognitif et affectif cheg Bpprenants.

La recherche s’est considérablement développée dardomaine au tournant des années
1980, en grande partie au Canada et aux Etats-aldé&e en cela par I'élaboration d’'un cadre
Iégislatif clair en faveur de la prise en comptdaldimension multiculturelle de ces sociétés.
Ailleurs, en Europe en particulier, la rechercherestée quelques peu en retrait, laissant un
vide théorique entre des intentions politiques afiumées et des actions de terrains relevant
le plus souvent d’une société civile pleine de lesnimtentions mais a la portée parfois limitée
et toujours isolées (M. Abdallah-Prétceille, 1999putefois, depuis les années 1990,
'Europe s’est dotée progressivement d’'un enserdblalispositifs |égislatifs en faveur de
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I'interculturalité. De méme, les activités de reathe dans ce domaine tendent également a
se développer (divers programmes de recherche WEISCO, Education Interculturelle
Bilingue).

Il existe a I'heure actuelle une importante littéra concernant I'Education Interculturelle
dans le monde. L'immense majorité des travaux corgd a la définition d’attitudes a
adopter de la part des enseignants.

Les initiatives de recherche dans ce domaine onpaur résultats la formulation d'un
ensemble de recommandations destinées aux ensmigeainaux cadres techniques et
politiques des systemes éducatifs. Les enseigmanimrticulier se voyant confier la charge
importante de ménager des passerelles entre kesegjlles univers de penseées. Si I'apport de
ces travaux du point de vue de la sensibilisatiothedla prise de conscience est important et
indéniable, ils restent a notre sens trop théosgaetrop peu d’éléments concrets (au niveau
des démarches didactiques et pédagogiques enufianficen sont ressortis. En d’autres
termes, ils renseignent sur les situations que $ouhaite éviter, mais n’apportent que peu
d’éléments concernant les objectifs visés et ledatités de leurs atteintes.

Dans le courant des années 1990, la nécessité tBllaelémarche s’est faite ressentir dans
d’autres pays du monde. Ainsi, sous I'égide deflt@finternationale de I'Education (O.l.E.)
de TUNESCO, un programme de recherche a vu le glams une dizaine de pays du monde
(Sénégal, Espagne, Mexique, Liban, Tunisie, Pakisdastralie...) (Programme keachers
and Multicultural/Intercultural Educatiomw, R. Gagliardi eél., 1994)

B. Approches épistémologigue et didactigue :

En ce qui concerne I'enseignement des sciences, lacture de la bibliographie on peut
rapidement se rendre compte que le Monde est digisédeux spheres de tailles et
d’'influences culturelles inégales. D’'un coté onutre celle de la culture scientifique
occidentale, fortement homogene, concernant uneorntén de la population, mais
culturellement dominant et influent car directemeeliée aux valeurs économiques ; de
lautre, il y a également celle des cultures tiaditelles, tres hétérogene, concernant la
majorité de la population mondiale, mais dans wstjpn dominée, parfois marginalisée.

En se focalisant sur les obstacles des apprerastslispositifs de formation a I'Education
Interculturelle postulent que les enseignants msatfit la culture scientifique occidentale
dominante. Ce postulat entraine l'idée selon ldqukl prise en compte des « autres »
dimensions culturelles véhiculées par certains dersl éleves représente pour eux
« seulement » un effort d’ouverture supplémentaire.

Dans le contexte occidental, I'effort d’ouvertutBadaptation et de transposition se réalise
d’'un univers culturel connu, maitrisé et dominaetsvun autre, souvent non connu, non
maitrisé mais dominé. L'ouverture d’esprit, la spasition culturelle demandée est facilitée
par le fait que le langadfeutilisé jouit d’une trés forte Iégitimité dansdadre culturel ou il
agit. En d’autres termes, un enseignant occidenta la pensée « occidentalisée » abordant
le phénomene de la diffraction de la lumiere dansals de I'arc-en-ciel devra avoir a I'esprit
gue certains de ses éleves considerent ce phénmuoeseain angle magico-symbolique et lui
associent des références a des contes ou légenciestrales. Il devra donc veiller a ne pas
ignorer cette réalité culturelle et a ne pas I'éaacpurement et simplement comme si elle
n'avait aucun lieu d’étre et aucun intérét dansddre de son cours. Les enjeux pour les
éléves se situent aux niveaux affectif, émotions@tjal, culturel et cognitif.

% par dangage», nous entendons bien plus que les seuls motsées porter une idée. Il s’agit surtout de
l'usage de références, explicites ou implicitesura univers de pensées, a une culture, destiné geranc
I'enseignement dans une réalité a laquelle il teyrarfois le dos. Ainsi, nous entendons plmngage» tout ce
qui se dit, mais également, et surtout, ce qupa'abesoin de se dire...
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Ces dispositifs et les démarches associées sostasann doute d’un grand intérét et d’'une
relative efficacité dans un environnement scolaceidental. Le langage dominant est utilisé
dans un environnement culturel dominant, par dasigeens qui sont des « produits » de la
culture dominante.

Mais considérant un autre exemple, celui de I'egrsait africain, les données du problémes
sont trés différentes. La Science moderne ou ootadke véhiculant une aura d’universalité,
des liens trés fort avec les notions de développéetede progres, elle est la seule a avoir une
place légitime dans une salle de classe.

Dans I'immense majorité des pays africains, contgel de la place trés secondaire laissée
traditionnellement aux secteurs de I'éducationest gEcents calculs macro-économiques des
analyses sectorielles en éducation concernant déss-efficacité dans ce domaine, les
enseignants de I'école primaire sont en générautes au niveau BEPC mais, le plus
souvent, apres avoir suivi une a deux années dindate. Si ce niveau est suffisant pour en
faire des alphabétisés durables, il est loin de pmrmettre de maitriser le langage de la
culture de la Science occidentale. Nous serions enénclin & affirmer que ces enseignants
sont, du point de vue culturel, au méme niveau lques éleves. Dans un systeme éducatif
basé sur la transmission de connaissances, cetbhtérén’était pas spécialement
problématique. Elle le devient lorsque le systerdecatif s’oriente dans une perspective
constructiviste servant, qui plus est, une apprgerdes compétences (APC).

Dés lors, les problemes d’interculturalité de I'édtion prennent une dimension nouvelle. Les
enseignants africains n’ont pas qu’un simple akéour culturel a effectuer pour certains de
leurs éleves, mais plutdét d’incessants va-et-vigmir eux-mémes et I'ensemble de leurs
éléves. Il s'agit en effet pour eux de quitter lemivers quotidien de pensées traditionnelles
pour aller puiser dans l'univers de pensées séigme la matiere pour revenir batir leurs
séances. Mais, si ils se contentent de ce simf@eratour, le probléeme des apprenants reste
entier. Nous avons alors affaire a ce que I'on agpalifier de placage de valeurs, ou
d’ethnocentrisme. Il est dans ce contexte non seeri¢ relayé, mais également renforcé et
|égitimé par la parole « éducative » du maitre.

Son travail interculturel doit étre double puistjconcerne a la fois son propre cas, son
niveau de perception, ses propresrbres portées, mais également celles de ses éleves...

Il ne s’agit plus la de transposition didactiqueemeore de transposition culturelle, mais bien
d’une intégration des deux en une sorte de doudfesposition « didactico-culturelle ».

Pour reprendre I'exemple de l'arc-en-ciel utilis&gedemment, I'enseignant africain devra
commencer par relativiser sa propre perceptionrésgmtation du phénoméne. 1l devra
également étre attentif aux difficultés, aux obsw@otentiels liés a la coexistence des deux
manieres de percevoir le phénomene et les antipipar adapter ses stratégies didactiques et
ses démarches pédagogiques aux réalités de senapis:

La question que nous nous posons a ce niveau defléxion est la suivante : ou doit se
dérouler le cours de science en contexte multielitafricain ? Doit-il tenir place dans
'univers culturel des éléves ou doit-on « tranggios les éleves dans I'univers culturel de la
Science ?

Autrement dit, si dans le meilleur des cas I'ensaig est parvenu a un maitrise convenable
de l'univers de la Science, doit-il «traduire >t omivers pour le rendre accessible a ses
apprenants dans leurs contextes culturels ou ldiir¢ en sorte que ces apprenants traversent
la « frontiére culturelle » pour 'appréhender eng&mes ?

Les stratégies didactiques et les démarches ngpasntientiques d’'un cas a l'autre.
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C. Proposition de modélisations de I'intercultugbn éducation :

Dans I'ensemble des pays Occidentaux, des disfsosttides démarches de prise en compte
de la dimension multiculturelle, dans la sociétégénéral et dans le systeme éducatif en
particulier, sont proposés aux différents acteudravdilleur social, agent de la fonction
publigue, membre de la société civile, enseignehicateur...).

Des principes généraux sont édictés, destinésarisav I'intégration, et non 'assimilation,
des « étranges » étrangers, natifs ou pas.

Les schémas suivants illustrent les situations dems différences du point de vue de la
situation d’origine et des finalités des dispositi€es modeles sont des vues générales. lls
nous semblent globalement représentatifs des isihsatDes variantes peuvent étre imaginées
pour rendre compte de la situation dans d'autrggomé du monde (en particulier pour
’Amérique latine). Toutefois, en termes de finglith savoir I'intégration dans le modéle
culturel occidental dominant, les cas présentémissent une vision globale des orientations
de linterculturalité.

Les cercles englobant les différents groupes alBU(GC) considérés matérialisent les sous-
groupes culturels (ou spheres d'influence culturell® auxquels ils appartiennent. Les
motifs différents utilisés pour leurs remplissagesnt destinés a matérialiser leurs
spécificités : GC1 n’est pas soumis aux mémesenttas culturelles que GC2.

Les cercles de plus grandes tailles englobantdimitde des groupes culturels matérialisent la
globalité des aires culturelles d’origines et dstidations. Ces aires culturelles sont le produit
de lintégration des spécificitts de chacune dekums le composant, de fortement
hétérogene a fortement homogéne selon les paygdiss du Monde.

Les fleches permettent de matérialiser une tramsitispatiale pour les fleches courbées
, temporelle pour les fleches droites épaisses— , idéologiques pour les fléches droites
fines —»

Situation européenne : intégration des migrants.

Schéma 3 : modéle d’intégration des migrants.

Dans ce premier cas, les migrants considérés catesigroupes culturels (GC) quittent leurs
environnements culturels traditionnels respectitsirpse projeter dans I'environnement
culturel occidental.

Ces minorités quittent un univers culturel dontrigitrisent tous les codes pour se projeter
dans un univers culturel pour lequel ils ne possedeicune clé d’interprétation ou grille
d’analyse. C’est pour répondre a cet état de déantaulturel que les dispositifs d’éducation
interculturel sont développés.
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La transition est gpatio-culturelle» dans le sens ou ces populations migrantes quigieur
des raisons économique, sociale ou politique) leargers culturels propres et se retrouvent
dans un univers culturel nouveau.

L’'univers culturel d’accueil est trés homogene @ehant. Il est donc Iégitimé par la société
d’accueil.

Le changement est donc de nature plutdt brutales s@ansition, et donc potentiellement
traumatisant, assurément déstabilisant.

Situation canadienne ou australienne : intégration des minorités culturelles nationales.

Schéma 4 : modéle d’intégration des minorités celies nationales.

Il N’y a pas dans ce cas de déplacement géograpHhigutransition est tempo-culturelles.

Cette transition est sans doute moins brutale guns te cas précédent dans le sens ou il y
cohabitation des univers -culturels durant plusieaicennies. Bien qu’il demeure
potentiellement traumatisant et déstabilisant,n@ngement est moins brutal que dans le cas
précédent des migrants.

Nous sommes dans ce cas en présence de deux uoienels, mais ayant eu le loisir
d’évoluer en interaction constante depuis de nouoga® générations.

L’'univers culturel dominant est trés homogenestlagonc Iégitimé par la société.

Le fait que ces dispositifs aient été élaborés ges occidentaux et pour des contextes
occidentaux lui confére les deux principales camstiques suivantes :

- ces dispositifs s’adressent a des opérateurifgrants, educateurs) qui sont des
« produits » de la culture dominante ;

- ces dispositifs ont pour théatre un environnementcontexte culturel, homogene,
dominant, |égitimé socialement.
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Situation africaine : importation d’un modéle.

En Afrique en général et au Bénin en particuliarsituation est trés différente. Les deux
caractéristiques précédentes représentent alolgndess au développement d’une Education
Interculturelle.

Nous proposons la schématisation suivante de siatgion :

Schéma 5 : imporation d’'un modéle decontextualisé.

Dans ce cas, il n'y a pas de déplacement de paopulati dans le temps, ni dans I'espace.
Seul le modeéle éducatif se déplace pour calquevaesirs et ses démarches sur le contexte
culturel d’expatriation.

Et dans ce cas, les principales caractéristiquisieke précédemment ne sont plus valables :
les opérateurs ne sont plus des « produits » deltiare dominante et le cadre d’action differe
parfois profondément.

Dans un tel contexte culturel, les modéles, lepatdiifs et les démarches mis au point dans
les pays occidentaux trouvent d’'importantes limites

Si les principes généraux, les postulats fondateestent valables d’'un cas a l'autre, une
réflexion est nécessaire concernant les modalitéide en oeuvre.
En effet, I'approche interculturelle en éducationitdnécessairement tenir compte des
contextes culturels d’origine et d’accueil des ét&s concernées.

Cas d’'Interculturalités
. Canada / .

Criteres Europe Australie Afrique
Transition . .
temporelle Rapide Lente Rapide
Transition spatiale Oui Non Non
TranS't'on Oui Non Non
environnementale
Transition sociale Forte Douce Forte
Transition Forte Forte Forte
culturelle
'I_'ranfsltl_on Forte Forte Forte
linguistique

. Spatio- Tempo- Culturo-

Type de transition culturelle culturelle culturelle

Tableau VI :essai de typologie interculturelle.
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De plus, la focalisation exclusive de ces travaui la situation des apprenants a évacuée
irrémédiablement la réflexion concernant la sitwatdes enseignants, comme si le postulat
selon lequel ces derniers en étaient exempts ééafiosé en préalable.

Les fondements de I'Education Interculturelle appsent en totale cohérence avec les
enjeux et les obstacles au développement de I'Eeoléfrique. Toutefois, les spécificités
historiques, sociales, culturelles et épistémologigde cette région du monde encouragent la
redéfinition des stratégies et une refonte desoditifs pour cadrer avec ses réalités.

Cette position s’accorde d’autant plus lorsqu’onrde le cas de I'enseignement des sciences
pour lequel, et nous allons le développer dangdéian suivante, la profondeur des obstacles
ne saurait se contenter d’un traitement superficiel
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[1l. Proposition d’évolution du cadre conceptuel.

A. Du triangle a la pyramide : proposition d’'un oeadonceptuel.

1. Le triangle pédagogigueun modeéle occidental a 2 dimensions :

Le triangle pédagogique (ou triangle didactique) ese

construction théorique visant a modéliser les i@mtatnouées A
entre les différents protagonistes du processusadifiua

I'école. Selon Herbert (1972) la situation scolatmmporte

cing éléments (¥n seul adulte est en rapports réguliers avec

un groupe denfants dont la présence est obligatejr

Parmi ces cing éléments, il y en a trois sur lelsqileest

possible d’agir pour faciliter I'apprentissage. dlagit de

I'enseignant (E), de I'apprenant (A) et du Savd).(Ces . S
trois éléments constituent les trois sommets dangte

pédagogique.

Pour certains chercheurs, la démarche d’enseigrieseest

constituée par larticulation de ces trois pOlesvdAzini, A
1975 ; Houssaye, 1988 ; Develay, 1992 ; Legended3)L

Bien que chacun présente une interprétation peedende

ces relations et utilise ce modéle dans un caden bi ForRvER APPRENDRE
particulier, tous reconnaissent I'importance deectrtade E-

A-S.

Les trois pbles ne sont pas étudiés de facon isohegs

plutét dans la relation qui les lient aux deux esitrAinsi, le E ENSEIGNER s

couple Enseignant-Apprenant concerne la relation
pédagogique et la question du contrat didactigeecpuple
Enseignant-Savoir concerne la question de la tesispn
didactique et la dimension épistémologique, le oap@u
savoir des enseignants ; enfin, le couple AppreBanbir
concerne les représentations des apprenants (¢orep
alternatives) mais font également référence auxegasus
d’apprentissage et aux rapports au savoir des appre

Les auteurs cités en référence sont tous occidelfti@ncais
pour étre plus précis). Le cadre de leurs réflexiest bien
précis, notamment en ce qui concerne le pble dwiSaV
s’agit d'un savoir endogene pour la culture occidien Il
s’agit surtout d’'un savoir en situation de monopplésque reconnu a l'unanimité comme
référence. Cette position est d’autant plus fort®gcune autre dimension ne vient remettre
en question cette hégémonie. Nous sommes danstuagos idéale, servie par une penseée et
des valeurs homogénes partagées par tous. Cettagho#gité est encore plus prégnante en ce
qui concerne la Science. Cette derniere est em laffedes invariants culturels unificateurs
sur laquelle et par laquelle s’est édifiée la décticidentale depuis le XVIi®siécle. Elle ne
peut souffrir de remise en question, sous peineodtes’écrouler les fondements de la société
avec elle. Sa légitimité est intrinseque, paradigpuoa.

FORMER APPRENDRE

ENSEIGNER
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2. Education et Cultureun référentiel de valeurs a définir :

A ce stade du raisonnement, il est une démarckeileif douloureuse a entreprendre. Il s’agit
de considérer I'existence d’'une zone de validiteelsysteme de pensées, de valeurs. Or, dés
lors que I'on aborde cette question, apparait ksibdité d’'un « extérieur » pour cette zone.
Autrement dit, 'existence d’autres zones de vadidgiour d’autres systémes de pensées. |l
semble donc nécessaire de considérer I'existeradrds Savoirs. Pour faciliter la démarche,
nous choisissons de ne considérer qu'une seule aatre de validité et un seul autre Savoir
gue nous noterons S’. Lorsque nous parlons decdifi, voire de douleur, c’est en référence
a I'ascese bachelardienne : tout autant fondu amoule de la culture occidentale que nous
sommes, nous nous devons de veillerl@age de nos préjugés, et nous ouvrir a d’autres
réalités que consciemment ou inconsciemment nofisaes de regarder, que nous ne
pouvons voir, par peur sans doute d'une déstatidisae notre édifice cognitif.

Changer de point de vue, au sens littéral du tefenmrise la réalisation de cette ascese
intellectuelle. Afrique, Amérique latine, Asie.l.rle s’agit pas seulement de continents, de
coutumes ou de langues différentes. Il s’agit surtte systéemes particuliers de valeurs et
d’idées qui sortent pour la plupart tres largententa zone de validité évoquée plus haut.

Or, et cela peut paraitre une évidence, I'Afriqgueshpas I'Europe, le Bénin n’est pas la
France.

3. Ouverture a une troisieme dimension :

Ce constat, trivial, nhous amene a développer lidéela nécessité d'élargir le cadre
conceptuel proposé par le triangle pédagogiqueusmaat une troisieme
dimension et en proposant I'adoption d’un modéleebsur une pyramide. A
Cette démarche permettant la prise en compte destimce d’'un autre

type de Savoir S’ que nous nommerons « Culture ifioadelle » ou

« Savoir Traditionnel ». Ce nouveau schéma nouskebeaucoup plus

apte a représenter la réalité de la relation péglgge dans le contexte
multiculturel du Bénin. Introduisant une dimensgupplémentaire pour le

triangle, nous ne pouvons plus nous contenter dienit&r la zone de E
validité sous la forme d’un cercle dans le planudlmtroduisons donc la notion de « sphére
de validité » et le schéma devient alors celuigmés ci-dessous.

S
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a. Du triangle aux triangles :

Dans le contexte Africain en général et béninois en
particulier, le triangle A-E-S’ représente les tiglas
lors de la transmission des savoirs traditionne
(éducation et ethno-théories parentales, ritestidiiion
et de passage, apprentissage des regles de vi
société, activités domestiques...). De nombrewatra
ont été réalisés sur la question dans différentgs pé N
d’Afrique, d’Amérique Latine etd’Asie. = N0 g &/——F ___°C A g
La troisieme dimension, celle des savoirs rajoutés,
importés, celle de la Science moderne (ou occitEnta
vient quelques peu compliquer la démarche. Si mous plagons du point de vue béninois,
ces savoirs sont situés en dehors de la spheralidéé; Pourtant, de par le modéle éducatif
adopté, ils entrent en interactions avec les tedast trois pdles du triangle pédagogique
béninois. Trois nouveaux triangles apparaissemhé@itent notre attention. Trois nouveaux
triangles qui se retrouvent a cheval entre deutésyss de valeurs trés différents.

Le triangle A-E-S est le triangle pédagogique datpsstel qu’il est connu dans le contexte de
I'école occidentale. C’est le modéle proposé conuadre conceptuel dans la plupart des
études des systémes éducatifs relevant de ceteesph valeurs.

N APPRENDRE

ENSEIGNER

b. Rapport au Savoir ou aux Savoirs :

Les triangles E-S’-S et A-S-S’ nous paraissentittBgessants puisque situés au cceur de la

A
1
1
1
1
1

S

Schéma 6 : décomposition de la pyramide pédagogique

dialectique entre Science moderne et Savoirs ioadiéls. Ils nous permettent d’analyser les
relations complexes que les deux principaux actsgrdaires, Enseignant et Apprenant,
entretiennent avec les Savoirs qui leur sont impo&s d’autres termes, I'étude de ces
relations devront nous permettre d’identifier etodeactériser les comportements de chacun
dans une situation de « grand écart » épistémalegiq

Nous avons choisi de placer les deux faces A-S{SE<-S’ de cette pyramide
pédagogique> au cceur de notre problématique de rechercte®adit de celle relative aux
relations toujours ambigués et souvent conflicageliées a I'existence de deux paradigmes
distincts : celui du Savoir scientifique S et caluiSavoir traditionnel S’.

108



B. Problématigues sous-jacentes.

1. De nouvelles questions de recherche :

La face 3, centrée sur I'apprenant A, permettrdéecloppement d’'une réflexion relative aux
processus d’'apprentissages et aux obstacles degraticontrés par I'apprenant contraint,
consciemment ou non, de composer avec les deudigares.
Pour cette partie, nous nous attacherons pluscphétiement a rechercher les éléments de
réponse aux questions suivantes :
- Les éleves ont-ils conscience de la co-existateelusieurs systemes de
pensée ?
- Quel est celui qui est convoqué ? Dans quelle®rstances ? Quels facteurs
conditionnent la référence a I'un ou l'autre ?
- Quelles sont les conséquences cognitives deaésme ?

Enfin, la face 4, centrée sur I'enseignant E, pémade développement d’'une réflexion
relative aux dispositifs didactiques ainsi qu’alsiacles cognitifs liés et découlant de la co-
existence de ces deux paradigmes. En particul@us mous intéresserons aux questions
suivantes :

- Dans quel paradigme épistémologique le enseigrévoluent-ils ?

- Les enseignants ont-ils conscience de la dudditieur systéme de pensée ?

- Comment arrivent-ils a concilier les deux paratkg dans leur pratiques

pédagogiques quotidiennes ?

- Quelles sont les conséquences didactiques daatsme ?

La co-existence des deux systemes de pensées eestailité. || nous semble illusoire et
dangereux de vouloir l'ignorer ou la nier. Notrents@ent sur la question oscille entre deux
positions. Celle consistant a considérer comme gudimle une imposition de la Science
moderne au détriment de la Culture traditionnelle rom de la mondialisation et du
développement. L'autre consistant a considérer cenmdispensable la préservation d’'un
mode de pensée différent mais opératoire.

Un francais et un béninois ne vivent pas dans imenénivers de pensée. L'un de ces univers
est dominant par rapport a l'autre. Mais cette d@mnce est a la fois cause et conséquence
d'un jugement de valeur fondé sur une extrapolatidindicateurs strictement
socioéconomiques. Toutefois, cette dominance rtepdsinon plus étre ignorée ou niée.

Dans l'esprit du modele élaboré, I'objectif pringipde notre étude est de rechercher les
moyens de rapprocher les deux poéles de Savoir,S3 sachant qu’il n’est ni possible, ni
souhaitable de les confondre ou de les intégrer.

Notre conviction, basée sur nos observations daiteet sur I'analyse de la situation des
systemes éducatifs africains depuis 40 ans, estrgest pas souhaitable d’ignorer S’ et qu'il
peut et doit étre utiliser comme relais pour atteanS.

Le schéma suivant représente une synthese mettaelation notre cadre conceptuel et les
différentes théories associées :
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Cultural border crossing : Collateral learning :
Smooth Secure

To be managed Dépendent

Hazardous Simultaneous
Impossibl Parallé

Que se passeiltdu point d
vue cognitif au niveau ¢
passage de frontié
culturelle ?

Légende :

A : Apprenant ;

E : Enseignant ;

S : Savoirs Traditionnels ;
S’ : Science Occidentale.

Collateral teaching :
Niant

Inconscient
Compartimentant
Assumar

A quel(s) type(s) de collateral teaching
appartiennent les enseignants efficaces
Les enseignants non efficaces ?
Identification d’invariants ?

Implications pour les dispositifs de
formations professionnell 7

Cadre théorique intégré (Dasen, 2003)

Cadre Eco-culturel (Berry etal., 1999, 2002)

Niche développementale (Super et Harkness, 1997)
Théorie des systemes écologiques
(Bronnfenbrenner, 1989)

Quels facteurs président
choix de I'un ou l'autre dt
domaines du Sawv
convoqué ?

Schéma 7 : cadre conceptuel de la Pyramide pédagodpu didactique).
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Conclusion

Les différentes étapes de notre démarche de rdeherous ont amené a identifier deux
principaux obstacles au développement d’'un enseigne des sciences efficient a I'école
primaire béninoise :

- la question de la prise en compte des dimenssocgales et culturelles dans les

processus d’enseignement / apprentissage ;

- la question de la formation des enseignants dette optique.

Si, dans un premier temps, nous nous sommes lageptantéressé aux apports potentiels du
cadre théorique de I'éducation interculturelle, :i@auons également pu en mesurer les limites
dans sa mise en oeuvre dans le contexte africagéméral et béninois en particulier.

En effet, la double intégration interculturelleauielle les enseignants béninois sont soumis
(Culture scientifique=» Culture traditionnelle propre® Culture(s) traditionnelle(s) des
apprenants) complexifie grandement la tache. Cleerahdépasser cette complexité suppose
le développement d'une réflexion approfondie comaet les modalités d’action pour
I'approche interculturelle (que nous avons nommériliiro-culturelle») caractérisant la
situation éducative africaine.

Compte tenu des spécificités socioculturelles aiines, nous avons mis en évidence les
limites de validité du cadre conceptuel classiquér@dngle pédagogiqgue. Comme alternative,
nous proposons l'adoption d’'une approche plus condtisée et contextualisante, par
lintroduction des Savoirs traditionnels dans lekanges entre les partenaires de la relation
éducative. C’est ce que propose le cadre concegitulel pyramide pédagogique.

La théorie de I'enseignement collatéral et le camreceptuel de la pyramide pédagogique
soulévent conjointement la question de la postwee enseignants dans cette dialectique
interculturelle particuliere : ils deviennent airises pierres angulaires de toutes volontés
d’amélioration de la qualité de I'éducation au Béni

Si l'approche sociologique rend possible lappréiem du contexte dans lequel
'apprentissage a lieu, elle ne permet pas de cengpe finement ce qui détermine les
niveaux d’apprentissage. Seule I'observation detd’aducatif, au travers de l'analyse des
interactions enseignant / apprenant est suscem@éfeurnir les éléments de compréhension
des conditions optimales de la démarche d’enseignefrapprentissage.

Nous proposons d’aborder plus spécifiquement dbpd&ment ces aspects dans les chapitres
suivants.
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CHAPITRE 5

QUESTIONS ENSEIGNANTES :
ANALYSES QUANTITATIVES ET QUALITATIVES
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Introduction :

Signataire des grandes conventions régissant ldgigpes éducatives internationales
(Education Pour Tous, Scolarisation Primaire Ursede, Objectifs de Développement du
Millénaire), le Bénin s’est engagé a proposer wes@ un enseignement primaire de qualité
a la totalité de la population scolarisable (él&e$-11 ans) a I'horizon 2015.

La mise en oeuvre d’'une politique éducative deccetivergure implique le recrutement et la
formation d’'un tres grand nombre d’enseignantsuataet moyen termes.

Outre la problématique de I'ampleur quantitativelswée par les projections concernant les
besoins en enseignants dans les dix années a semmose €également la question de la qualité
passant par la prise en compte des contenus einddalités de la formation (initiale et
continue) des enseignants.

Procéder a l'identification de procédés pédagogigefficients, présuppose nécessairement
gue l'enseignant dispose d'un pouvoir d’influenagr $apprentissage des éléves. Cette
influence est-elle plus ou moins importante queltles facteurs comme le milieu familial, la
motivation de I'éléve, son potentiel intellectuél.Les travaux de Wang, Heartel et Walberg
(1993) ont permis de répondre a cette interrogatians un contexte occidental. Ces
chercheurs américains ont en effet réalisé une iiape méta-analyse (analyse de 179
comptes rendus et chapitres d’ouvrages, compilat®@®1 syntheses de recherche, enquétes
aupres de 61 chercheurs en éducation de facon sitoen une base de 11 000 résultats
statistiques). lls ont ainsi identifié 28 facteumfuencant I'apprentissage pour ensuite les
classer par ordre de priorité. Les deux facteurs sgusituent en téte de liste relévent
directement de I'enseignarifenseignant est donc le facteur ayant le plus d’ituence sur
'apprentissage des élevesil devance ainsi la famille qui ne vient qu’alatjieme rang.

Plus particulierement, en tenant compte de la déwenculturelle, il apparait un certain
nombre de décalages aux niveaux des fondemenesdbgiques épistémologiques entre une
société et les modeéles qu’elle s’est choisi. Csifigation a pour conséquence la mise en
porte-a-faux des finalités endogénes et exogenasqaeoqui a trait aux objectifs visés par les
différentes composantes de la société béninoisdeifeusociété, institution et acteurs) mettant
ainsi. Cette situation semble favoriser I'appanitibobstacles a la volonté d’émergence et de
développement du pays.

Pourtant, I'analyse des plus récentes évaluatioes merformances du systéme éducatif
béninois permet d’identifier des enseignants does Eleves obtiennent des scores
singulierement élevés aux tests administrés. Dass illosemble intéressant dechercherin

situ les ressorts de ces performances, de les identifiees caractériser et d’étudier leur
possible modélisation en vue de favoriser leur repduction, tout ou partie, dans le cadre
de la formation professionnelle a 'enseignement.

Valoriser ainsi les pratiques éducatives efficiemisvra permettre non seulement de
comprendre comment peut étre réaliséeintégration entre réalités endogénes et objectifs
exogenes mais apportera également un certain nombre dens&s internes quant a la
pertinence des modéles a adopter en Education@in.Bé
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|. Analyse prospective des besoins en enseignantssysteme éducatif béninois :

A. Analyse quantitative :

Compte tenu des projections démographiques fopanit INSEA (novembre 2005), le Bénin
devrait connaitre un accroissement annuel de salgtagn scolarisable de I'ordre de 1,68 %
entre 2003 et 2015 (PDDSE, 2007).

1700

1200

1650 A
1600 -
1550 A
1500 -
1450 A
1400 A
1350 A
1300 A
1250 A

population scolarisable
6-11 ans en milliers

1332

2003

2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015

Années

Graphigue 2: Population scolarisable (6-11 ans) entre 2003 é62@n milliers) projection démographique
INSAE (PDDSE, 2007).

Cet accroissement des effectifs des éleves esfuige part a un taux de natalité national qui, bien
gu'en baisse (47,3 %en 1992 ; 41,1 % en 2001) nestgivement important, et d’autre part a
'engagement du pays a scolariser 'ensemble gepalation des 6-11 ans.

En paralléle a ces réalités démographiques s’ajoelies de I'évolution de la population

enseignante dans les années a venir :

- départs en retraite massifs et continus d’'unaifadipn enseignante vieillissante (voir
graphique 2) ;
- pertes d’effectif dues aux déces ou aux changentorientations professionnelles ;
- respect des engagements de qualité en atteitjoljectif de 40 éléves par maitres.
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L’ensemble de ces contraintes implique un accroisse du recrutement d’enseignants qui,
selon les différentes projections (K. Amelewonoale2004 ; PDDSEgp. cit), serait de 5,4
% par an entre 2001 et 2015 permettant ainsi déipheit par 2,1 le nombre de maitres en
activité durant la méme période.

1987-2001 2001-2015 1987 2001 2015
+1,5 +54 14067 17266 36036
Tableau XVII : accroissement annuel Tableau XVIII: accroissement du nombre
movyen passé et requis el d’enseignants publics passé et requis.

En dautres termes, le systéeme éducatif béninoiradeecruter chaque année de 942
enseignants en 2005 a plus de 6000 en 2015.
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Graphigue 4 : évolution du nombre d’enseignant a recruter anaoeht entre 2005 et 2015.

Un recrutement d’'une telle ampleur doit, dans updqae de développement qualitatif,
s’accompagner de dispositifs de formation d’envergu

B. Analyse qualitative :

En effet, I'impératif de qualité énoncé clairemeéans le Plan Décennal de Développement
du Systéme Educatif par les Ministres en chargéédeication (PDDSEpp. cit) induit la
mise en oeuvre simultanée du recrutement et dartaation des futurs enseignants de I'école
primaire béninoise.

Ainsi, depuis la rentrée scolaire 2005-2006, tExisles Normales d’Instituteurs (ENI) ont été
ouvertes dans le pays (Porto Novo, Abomey et Djajgenouant ainsi avec une pratique de
formation mise de c6té depuis la fin des année$,1898us I'effet d’'un ajustement structurel
de I'’économie béninoise par le Fond Monétaire hagonal.

Depuis la fermeture des derniers instituts de ftionades maitres, le déficit quantitatif en
enseignants a été partiellement compensé par l'angtion du ratio éléves/maitre, et par un
recrutement massif de contractuels et de commuinasitces deux catégories d’enseignants
représentaient plus de 50 % des effectifs totaux2@®b). Ces derniers, bénéficiaires de
formations continues treés inégales en terme deituell de fréquence, sont régulierement
stigmatisés par les évaluations du systeme édugatifposent alors la question de leurs
qualifications et de leurs compétences professitesid_a politique adoptée par le ministéere
en charge de lI'enseignement primaire est de sabilie nombre de contractuels et de
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diminuer le nombre de communautaires par la miseoemvre d'une plan d’action de
formation national (formation continue, formatianitiale).

Bien que I'Institut National pour la Formation e Recherche en Education (INFRE) ait
assuré une activité de formation a distance ddpuisilieu des années 1990, I'explosion des
besoins en enseignants implique la réouvertura etdation d’'un total de six ENI reparties
sur I'ensemble du territoire national pour la fotima annuelle d’environ 1800 enseignants
stagiaires.

Or, le référentiel de compétences professionnalles enseignants en vigueur dans ces
institutions de formation est en cours d’élaborati& I'heure actuelle, il est basée étroitement
sur celui des compétences a développer par leseramis. || n'est donc pas adapté au
nécessaire recul pédagogique et didactique quentibacquérir les enseignants pour maitriser
toutes les étapes du processus d’enseignementrgigpagje dans leurs futures classes.

De plus, si les formateurs actuellement en poste das ENI sont tous des professionnels de
I'éducation (cadres, conseillers pédagogiquesgictgpirs), ils n'ont recu aucune formation de
formateur. lls dispensent leurs formations sur usdentransmissif et dogmatique, qui ne
manque pas de paraitre paradoxal au vue des aibeEistacurriculaires liees a la réforme
adoptée depuis 1994 et généralisée a la rentréairec@004. Ces pratiques introduisent un
décalage en terme de démarches pédagogiques a@ritneniation recue par les enseignants-
stagiaires et les directives ministérielles qualsont a appliquer lors de leurs futures prises
de fonctions.

C. Perspectives :

Au Bénin, les besoins en enseignants formés etfigigadont énormes pour les années a venir
dans l'optique de l'atteinte des objectifs fixés [@Scolarisation Primaire Universelle (SPU)
et I'Education Pour Tous (EPT). Progressivement,pegs met en place les structures
nécessaires pour maitriser cet enjeux stratégique.

Toutefois, si du point de vue quantitatif les mesuadoptées et projetées apparaissent
crédibles et satisfaisantes, les aspects quaitdgifla formation des enseignants méritent une
attention soutenue. Compte tenu du contexte culltpaeticulier de ce pays d'Afrique
Francophone, une analyse approfondie des modaéés formation professionnelles des
pédagogues béninois nous semble devoir étre eiseepr

En d'autres termes, former massivement des ensemgmest un premier pas, mais il doit
s’accompagner d’'une démarche de définition du cantde formation (référentiel de
compétences professionnelles, compétences dismigs) et des modalités de leurs
diffusions (formation de formateurs, pratiques Edaques et didactiques).
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Le schéma suivant permet d'’illustrer notre pensée :

Développement humain
Développement économique

Emergence
EPT, SPU, ODM
Qualite Quel type de formation professionnelle
de I'Education pour quel type d’enseignants ?
Qualité

de I'enseignement Définition

Qualité de la formation Re-investissement
professionnelle des >
enseignants

Référentiel de compétences
professionnelles des
enseignants

Qualité de la formation
professionnelle des formateurs

Appropriation

Schéma 16 : approche stratégique qualitative dedation enseignante.

Il. Analyse des facteurs influencant le développemé de leurs éleves :

A. Approches sociologiques.

La majorité des enquétes sociologiques réaliséeslecation a partir des années 60, dont le
célébre rapport Coleman (1966), confirme que lésef originaires de milieux défavorisés
risquent davantage de rencontrer des difficultédages par rapport a ceux provenant de
milieux plus aisés. La convergence, ainsi que égpance des conclusions de ces études ont
contribué a alimenter la croyance que I'école egbdesonnel enseignant n'ont que tres peu
d’'impact sur la réussite scolaire des éléves pranede milieux défavorisés. Pourtant, tout en
constatant le lien élevé entre milieux défavoriegslifficultés scolaires, Coleman et al ont
également noté dans leur rapport que cette situatitait pas irréversible et que I'école elle-
méme pouvait venir contrebalancer le poids deding socioéconomique des éléves. A cet
égard, ils ont pu mettre en évidence que la vaiabseignant un effet plus marqué sur la
réussite scolaire pour les éléves d’origine modestd’ethnie minoritaire. Coleman et al
soulignent aussi que, peu importe le groupe etlendgul’éléve, les bons enseignants ont une
influence plus grande sur la réussite d’élevessisiimilieux socio-économiquement faibles
(Crahay, 2000).
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B. L'« effet maitre».

De nombreuses recherches attestent donc claireopgdtre scolarisé avec tel ou tel
enseignant n'est pas neutre pour les éleves (BRresd®95). Ces travaux suivent dans
certains cas une orientation plutét quantitative:dgit notamment de quantifier lI'importance
de l'effet-maitre, c'est-a-dire d'estimer la cdnition de l'enseignant a |'explication des
différences de progressions entre éleves (Altets&yux, Bru, Leconte-Lambert, 1996).
Comme le signalaient Coleman et al dans leur rdappor 1966, quoiqu’il posséde un
ascendant important sur la réussite d'un élévemiléeu duquel ce dernier provient ne
constitue pas une barriere infranchissable. Dedai¢ synthése de 134 méta-analyses publiée
en 1992 par Hattie établit que l'effet d’ampleurngél @verall effect-size)sur la
performance scolaire des facteurs reliés au miheuilial et social se situe a 0.38 alors qu'il
atteint 0.53 pour les facteurs reliés a I'enseigara I'école. |l faut savoir qu’un résultat est
considéré comme étant significatif a partir d’'urfeefd’ampleur de 0,25 (Adams et
Engelmann, 1996). D’autres synthéses de reche(@mephy et Good, 1986 ; Rosenshine et
Stevens, 1986 ; O’Neill, 1988 ; Gauthier, 1997) tségalement venus confirmer que
'enseignant, par le biais de la gestion de la cles et de I'enseignement, affecte
directement I'apprentissage des éleves.

Ces approches quantitatives nécessitent, pour alesns statistiques, de travailler sur des
échantillons d'éleves et de classes de grande am@et incontournable méthodologique
rend difficile la caractérisation précise des pnadis enseignantes dont on cherche a identifier
les effets, celles-ci se mesurant le plus souverdrfir de questionnaires. Les pratiques sont
donc définies de facon grossiére et sont surtociadaives, en ce sens que l'on reléve ce que
I'enseignant pense faire ou pense qu'il devrait f&ti non ce qu'il fait réellement.

D'autres recherches sont davantage a orientatialitajive (Butlen, Peltier-Barbier, Pezard,
2002 ; Peltier-Barbier, 2004). Les travaux reposemtdes échantillons restreints de classes
dans lesquels il est possible d'observer et detgaiser finement les pratiques effectivement
mises en oeuvre dans les classes. Si cette sevemede travaux se révéle plus pertinente
que la premiere en matiére d'identification destiquas enseignantes, elle permet
difficilement d'attester de l'efficacité de cergsnde ces pratiques, en raison notamment de
'absence de possibilité de comparaison des pratgeséleves sur un échantillon large de
classes (C. Piquée, 2008).

C. Perspectives.

Dans l'analyse sociologique des inégalités scalaiee question des effets de contexte est
devenue centrale. On sait qu&cole fait des difféerencégReynolds, Jones, Saint Leger,
1976). Les différences de contextes de scolarisaitectent les performances des éléves.
Dans certains cas, les contextes réduisent lesalitésy scolaires, dans d'autres, ils les
accentuent. En sociologie de I'éducation on diggngu minimum trois niveaux d'effets de
contexte : |'établissement, la classe et I'enseignBout un pan de recherche consiste a
identifier l'ampleur des effets et les mécanismas lpsquels chaque niveau influe sur les
inégalités scolaires (Bressoux, Pansu, 2003 ; Ballat et al.,, 2004 ; Félouzis, 2003 ;
Grisay, 1993 ; Leroy-Audouin, Suchaut, 2007 ; Rike¥aldenaire, 2006 ; Piquée, 2005).

Dans le contexte qui nous intéresse, nous alloab/sar les conditions dans lesquelles les

enseignants béninois se révelent plus efficienes diautres (dans le sens ou leurs éleves
affichent des progressions moyennes supérieurekbes d'éleves d'autres classes).
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Il nous semble, en effet, important de comprendlsysont précisément les facteurs en jeu et
par quels mécanismes ils agissent afin de chemd&rmoyens d’améliorer 'ensemble du
processus d’apprentissage.

[Il.  Questions culturelles: les besoins de cohérers entre régimes
d’interdépendances.

A. Sur l'origine des variations culturelles.

Le texte suivant est le résultat d’'une synthésetidemux de C. A. Diop (1960, 1967, 1981),
P. Hountondji (1994, 1997), C. Michalon (2000, 200@. Jean (1987) et U. Baumgardt
(2005).

Dans les sociétés de l'oralité, les sociétés ¢atale, la gestion du savoir obéit apnncipe
d’intériorité par rapport a I’homme. Le savoir est un sous ptatki’homme et n’existe pas
en dehors de lui. Ainsi, pour accéder a un nouga&oir, ’lhomme est condamné a s’adresser
a quelqu'un, il est condamné arédation sociale

L’intériorité du savoir implique également la gestid’'un trés grand nombre d’information, la
gestion instantanée d’un nombre d’'informations mdleg et originales. Cet état de fait est
une définition possible de I'intuition. Les groupsciaux se rattachant au monde de la parole
et les individus qui les composent disposent dentrékfortes capacités intuitives

La gestion d'un trés grand nombre d’informationce@mpagne également de la mise en
ceuvre de stratégies visant a I'optimisation deajgacité mémoire, a la non déperdition de la
connaissance et au maintien de la qualité demsimegssion du savoir.

Le savoir est trié pour ne garder que ce qui est socialement utileejeter ce qui est
socialement inutile. Ce tri systématique impliquee tniérarchisation des savoirs et un certain
niveau de structuration de I'information.

Le savoir est ordonné codifié, structuré sur deschémas mnémotechniquegfin d’en
faciliter la mémorisation (chants, contes et |égand).

Le savoir est synthétisé Ce nouveau niveau de structuration assure unéngtion du
volume d’information en simplifiant la mémorisatienhla transmission de I'information.

Enfin, le développement de [gensée analogiqueconséquence des différents niveaux de
structuration de l'information, pousse a une cadautomaticité du comportement en faisant
correspondre systématiquement une attitude donreume situation particuliere. Ce mode
de pensée par comparaison, par analogie est uaet@astique fondamentale des cultures
d’oralité.

Ces stratégies, adaptée aux contraintes de I'@rajili ont une nette tendance a minorer le
volume de savoirs pour en faciliter la transmissdomnnent du sens au détriment parfois de la
recherche de la cause.

En contraignant la réalité a coller a des repemmuas, la pensée analogique ne laisse pas
beaucoup de latitude a l'innovation. Il est en tefteng et difficile de créer des reperes
nouveaux. D’ou une certaine nécessité de s’apmwydiexemple et non sur I'explication.

Une autre conséquence de la mise en ceuvre deraggiss est la distribution du savoir par
sous-ensembles en fonction du statut social. Chacpeeir de la sociétéuae place donnéa
laguelle correspondn savoir particulier. Dans ce systeme de castes, il existe une exacte
superposition des statuts sociaux et des savoirsrpallaires.

Cette superposition est en partie assurée par desmbinaisons sociales a l'occasion
d’alliances, de mariages.
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La sédentarisation forcée de quelques groupes leatoars de — 7 000 ans avant J.-C. a la
suite de changements climatiques reste encoreypwhese. Elle permet néanmoins de dater
ce qui semble étre a l'origine du premier confliitarel dans I'histoire de 'humanité :
I'agriculture.

Ce nouveau mode de vie, sédentaire par excellem@ue une rupture importante au niveau
de la perception de 'hnomme et de sa place damatiare. De chasseur-cueilleur nomade,
libre, précaire, en petit groupe, 'homme sédeataievient agriculteur, exploitant et
producteur, attaché a une terre. Si cette transgtiaccompagne d’une relative diminution de
la précarité du point de vue des ressources, stles@rce de nombreux conflits liés a la
notion de propriété privée entre nomades et sédest@ntre ceux qui restent étroitement liés
et donc tributaires de la nature et entendent g Ebre et ceux qui ont pris le parti de
domestiquer, par leur travail, une terre qui lgapatient.

Il semble que la sédentarisation se soit propag@ernent a partir de — 5 600 ans avant J.-C.
toujours pour des raisons de transformations clgquat a la surface de la Terre. Le premier
conflit culturel lié a la naissance de l'agricutuet de I'élevage avait présidé a une
I'apparition d’uneopposition Homme-Nature

L’extension de [lagriculture et la mise en places dpremieres formes d’échanges
commerciaux, ont amenés les hommes a développernetdbmiques de numération en
désignant l'unité par le fagconnage de petits b&tmd’argiles (les galculi »). Peu a peu, ces
calculi, peu pratiques, difficilement transportables ettdwtilisation manquait de souplesse,
ont fait place a des représentations graphiques.n@@&nes représentations graphiques, en se
sophistiquant ont permis I'apparition de dessigarnt la nature des objets comptabilisés.

De simple dénombrement au départ, ces exercica®rgemués en activités de calcul qui
seront finalement a l'origine des mathématiqueseddeette capacité d’abstraction nouvelle,
I’'hnomme se met a penser differemment. )

On situe généralement l'invention de I'écrituremilieu du IV*"°siecle avant J.-C., dans les
régions de Sumer et d’Akkad.

L’écriture, en permettant le stockage des infororetia I'extérieur de 'homme, renforce
'opposition Homme-Nature et développe principe d’extériorité des connaissances contre
le principe d'intériorité lié a I'oralité. Le savoir s’acquiert face a unjaibet non plus face a
’homme. Les conséquences sont nombreuses et plegosur I'organisation sociale du
groupe et, en particulier renforce l'individualisme minimisant les prétextes aux échanges.
Les premieres formes d’écritures, premiers nivedabstraction, sont représentées par les
idéogrammes. Il y a création de signes qui onturatkobjet. Qu'il s’agisse @éogrammes

ou depictogrammes ces systemes utilisent autant de signes queitd@erau de réalités.
Méme si un pas supplémentaire vers I'abstractiétédranchi, ces techniques restent tout de
méme inscrites dans un systéme de correspondangeeurrelevant donc du principe
analogique.

L'utilisation d’'idéophonogrammespour lesquels le signe ne représente plus I'objet
I'entité mais est utilisé pour le son qu’il portarisforme I'écriture en une sorte de syllabaire
et fonctionne parecombinaison de sonsCette forme de pensée encore plus abstraite perme
une diminution du nombre de signes utilisés et waga plus large de chacun par
recombinaison.

Il n’y a toujours pas mobilisation du principe at@jue et ce systéme reste trés concret, trop
peu tourné vers l'innovation dans le sens ou ikrest difficile de décrire ainsi ce qui n’existe
pas encore.

Par une volonté de simplifier le systeme, I'inventde I'alphabet constitue une étape majeure
vers l'abstraction qui intervient entre le Xif et le X\*™siécle avant J.-C.
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Pour simplifier le systéme, il faut diminuer le niora de signes utilisés. Les signes ne peuvent
plus avoir de signification propre et chacun pewirade nombreux usages. Il s’agit d'une
évolution pamcrophonie chaque signe se voit associer a un son plus égnsrpamaire.
L’alphabet fonctionne donc par recombinaison deesigtoujours identiques, pour décrire des
réalités tres différentes. Cela implique une abdaoe de décomposition alphabétique et de
composition de mots. Un va et vient du son a ladedt de la lettre au mot.

C’est cette démarche de décomposition des motsfaites des idées qui faconnegansée
analytique (du grecanalusis= décomposition) dans une séparation entre lauva@nore et

la valeur sémantique.

Cette évolution de la pensée, a travers l'usagd’éteiture et le développement d’'une
dimension analytique donne aux hommes la capatitéethter un futur nouveau qui ne soit
pas une simple extrapolation d’un passe.

Cette démarche renforce encore I'opposition Homragié en modifiant le rapport entre le
mot et la chose, en réduisant I'aspect de « ppdiiin au monde » considéré comme
magique et en ne retenant que I'aspect signifigmiféé ou le rapport du mot a la chose n’est
plus qu’une simple convention.

Cette mise en place du couple signifiant/signifiesompagne d’une appréhension du monde
de plus en plus discursive, «langagiere », conssdéomme plus logique et plus objective.
Au lieu de se faire par I'expérience vécue d’'undigi@ation directe, cette appréhension du
monde passe de plus en plus par l'intermédiairesidnifié. L’expérience du monde n’est
donc plus obligatoirement vécue et peut passeapameédiatisation des mots. L’évolution de
la société, en imposant ces systémes, va sépa@mream peu plus 'Homme du Monde.

Ce processus évolutif est considéré conamaie de I'esprit scientifique

Alors que la pensée analogique fonctionne par comgmn de faits et de phénoménes
globaux, la pensée analytique s’attache a décompesdaits ou phénomenes en éléments
simples que la raison peut appréhender.

Toutefois, I'évolution de I'esprit scientifique s'efaites de maniere progressive au travers des
différentes écoles de la Grece pré-socratique €édel Milet, école Pythagoricienne, école
d’Elée, Atomistes, Pluralistes) qui s'appliquentébarrasser du mythe I'explication de la
Nature et en cherchant de quoi le monde est faitdplque de se demander seulement
comment il a été formé. Si les Milésiens, pour leamception ou prédomire sensibleet les
Pythagoriciens pour leur doctrine donnant la pré&mce d’intelligible sont, sans conteste,
les peres fondateurs de la science et de la ppids@recque, les penseurs de I'école d’Elée
vont s’illustrer par leurs prise de position pagppart & ces péeres fondateurs en exigeant une
parfaiteintelligibilité dans I'explication du monde.

Les Atomistes et Pluralistes, influencés par I'écdiElée, n‘admettent ni naissance, ni
destruction des éléments considérés comme primordlss introduisent au contraire l'idée
d'un mélange et d’'une séparation des éléments itaifst qui sont considérés comme
éternels. €e qui se montre est une vision de l'invisiblAnaxagore). «a réalité est celle
des éléments invisibles, les apparences ne sont cgugue nos sens saisissent des
combinaisons de ces élémentfA. Pichot). Cette synthese amorcée par les At et les
Pluralistes sera reprise par Platon et Aristote.

Aristote qui envisage le probléme de I'étre en gé@ingous deux aspects : potentiel et actuel.
Un objet existe potentiellement s’il peut étre atisé, c'est-a-dire rendu perceptible par nos
sens.

Le systeme dynamique d'Aristote et sa doctrine ded€léments ont dominés la pensée
intellectuelle occidentale pendant plus de 2000 hssipposait que la perception nous permet
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de saisir directement le réel et quure théorie devait se baser sur les données imntédia
des sens (Aristote).
Or, de nos jours, cette physique d’Aristote esesg&went percue comme :

«une construction naive qui énonce un principe prdtenent général a partir d'une observation
sommaire et qui explique les observations contsa@ree principe en imaginant de nouveaux principes
encore plus arbitraires et qui se refuse a confeorle principe avec une expérimentation sérieuse...
C’est un systeme dogmatique qui n'a rien de sdigng puisqu’il ne court pas le risque d'étre réfut

(J. Neirynck, 1990).

C’est au Moyen Age que Galilée (1514-1642), a laesde la révolution Copernicienne,
comprendra que le réel physique appréhendé paidarr n'est pas donné directement aux
sens, et qu'il se fixera comme butriconstruction des apparences empiriques a partir
d’un réel idéal, mathématique. de fut d’abord persuadé par la raison avant d’étassuré
par les sens (Galilée). Les qualités n’entrent plus dans lerse que sous forme de
guantité, c'est-a-dire si elles sont susceptiblésadmesurées. L'introduction d’'umaéthode
expérimentaleconstitue le tournant décisif de la science octile.

Le tableau suivant est une synthése des élémevatogpés ci-dessus, mettant en perspective
linfluence du modeéle de société sur la facon digppnder le Monde du point de vue
épistémologique.

Invariants Invariants
Culture scientifigue occidentale Culture traditionnelle africaine
Sociétés de I'écrit Sociétés de la parole
Savoir non trié Savoir  trié
non ordonné ordonné
non synthétisé synthétise
autonomiseé lié
extériorisé intériorisé
peu structuré fortement structuré
Distinction Sujet / Objet Intégration Sujet / Objet
Opposition Homme / Nature Complémentarité Homme / Nature
Pensée analytique Pensée analogique
logico-mathématique magico-symbolique
déductive intuitive
abstraite concrete
Décomposition des faits et phénoménddomparaison des faits et phénomenes
Généralisation par des lois, des reglesParticularisation par des exemples, des|cas
Ordre extrinseque Ordre intrinseque
Quéte de l'universalité a I'extérieur de Quéte de l'universalité a I'intérieur de sai
SOi
Innovation Fixisme
Comportement individualiste Forte influence du greu

Tableau XIX : comparaison des invariants culturels structuraptlesée.

Si les résultats de cette analyse bibliographigqureparative ne sauraient étre généralisés sans
prendre un grand risque de basculer dans le syeSoils nous fournissent toutefois les
grandes lignes d’analyse de I'influence culturslle la structuration de la pensée. Elles nous
renvoient a 'une des premieres informations redeiéa part du Dr. B.C. Djihouessi, directeur
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de I'INFRE, avant méme notre arrivée au Bénin ertoe 2005: «es béninois ne
raisonnent qu’a travers les exemples, ils ne peupas synthétiser les idées..

Le schéma suivant illustre les conséquences déncebérences dans la visée des obijectifs
sociétaux :
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De quelle maniere réaliser la nécessa
intégration de ces réalités pour tenter de fae
ressortir de la globalité endogene les factel
permettant d’atteindre les objectifs exogéne
fixés ?

Cas Béninoi: Cas Occidenta

Culture SToyances ;. Culture
|

' Modeéle
Société 2l S
otentiels
Institution

Enseignants

'

Apprenants Aptitudes
Envies / Besoin?

Modele « Ecole » Institution

Compétences
Pratiques

Enseignants

v.

Apprenants

Relation non linéaire : Relation linéaire :
décalages entre synergies entre
objectifs, stratégies et objectifs, stratégies et
finalités. finalités.

Schéma 17 : illustration des distorsions sociétales

Ce schéma fait écho au schéma 5 précédemment pramoeme piste d’analyse des
spécificités béninoises en matiére de prise en toags dimensions multi- et interculturelles.

Il permet d'illustrer I'impact de I'importation dmodeéles (« développement » et « Ecole »)
sur la cohérence sociétale d’'un pays comme le B&nices deux modeéles sont en phase avec
le reste des dimensions humaines dans le contegtdemtal du point de vue des obijectifs,
des stratégies et des finalités, ils dénotent tanentexte béninois ou leurs logiques peinent
a trouver des « points d’accroches » permettantrg@gration dans la marche globale de la
sociéte.

Cette situation induit I'apparition de distorsiogsi impliquent une démarche de recherche
des configurations efficientes pour atténuer léstefdes décallages créés.
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B. Le genre scolaire ne se déclare pas.

Nous avons, jusqu'a présent, largement insisté lesir obstacles interculturels d’ordre
epistémologiques (paragraphes Il. et lll. du seccmapitre de la premiére partie). Or, nous
n'avions pas encore abordé une dimension qui déegatement tout un lot d’obstacles est qui
est relative au « genre scolaire ».

L’Ecole est en effet une institution qui exige arix qui la fréquentent un certain nombre de
postures bien spécifiques envers elle-méme et ewesavoir. Certains apprenants arrivent a
le développer, assez spontanément, par la repiodud¢ schémas socioculturels (Bourdieu
et Passeron, 1970) ; d’autres, au contraire, pegnen adopter les codes. Il s’agit du « regard
instruit » (Rey, 1996), du « rapport scolaire avoga» (Charlot, Bautier et Rochex, 1992), du
« rapport second aux taches scolaires » (Bauti®4)2

L'idée de secondarisation implique de la part desowces scolaires deux types de
démarches : la decontextualisation d’'un objet gtdée d’une autre finalité pour cet objet.

La centration de la plupart d’entre eux sur le samasnaire, quotidien, des taches, des objets
ou des mots semble les empécher de construire lgess aans leur dimension scolaire
seconde. (Bautier, Goigoux, 2004). Il n'est padidéage définir de maniére exhaustive en quoi
consiste cette attitude « seconde instruite ».

Le tableau suivant met en perspective les deuxdgrgroupes d’attitudes :

Attitude premiere Attitude seconde « instruite »
Ponctuelle g é Systématique
Anecdotique @5 Générale
Spontanée °c Réflexive
Improvisée 3= Anticipée, prévue
Fugitive N g Durable
Concréte Conceptuelle
Irrationnelle Rationnelle

Tableau XX : comparaison des attitudes adoptées par les appsguenrapport au « genre scolaire » (d’apres
Rey, 2003)

L’écart entre les deux postures définies par désiées est différent d’un individu a l'autre et
peut représenter une autre maniére de matériaisequi sépare une pensée scientifique
Occidentale d’'une pensée traditionnelle. Cet éesirtsource de « malentendus » puisque,
chez les éleves qui ne maitrisent pas les codesnigpréhension du savoir et des situations
scolaires n’est pas celle qui est recherchée geolk. En d’autres termes, ils n’en connaissent
pas les «régles du jeu » et restent donc specdatdinsi, ils sont souvent amenés a
appréhender les différents moments d’apprentisgagglonnent 'année scolaire comme des
éléments discontinus sans en saisir la cohéremares, sonstruire un cadre élargi pour les
notions ; ils développent une sorte de vision emxddéimensions et naviguent « a vue » ; ils
peuvent également tomber dans le travers consiatariinterpréter les attentes de I'école
gu'en termes de postures comportementales (étre, sagputer attentivement, faire son
travail...) sans mobilisation cognitive. lls peuveégalement étre dans I'impossibilité
d’identifier la finalité des apprentissages autretrtgr’au travers de leur dimension utilitaire.

L’hypothése centrale de cette partie de notre démearde recherche est que certains
enseignants seraient plus efficients de part I'tidopd’une configuration d’attitudes ou de

pratiques qui permettent de communiquer ces exegede I'école aux éleves qui ne les ont
pas intuitivement. Cette question est d’autant piysortante pour les éléves béninois dans la
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mesure ou ceux-ci sont souvent particulierementfamiliers au fonctionnement de I'école et
du savoir. Or, ces diverses formes de savoir negsiarent paex nihilo mais sont le fruit
d’'une socialisation qui passe, entre autres chgmesles pratiques culturelles des éléves et
celles de leur famille. Le comportement des éldaes aux connaissances et compétences a
acquérir est lié a des représentations qui se stle aussi, élaborées progressivement sous
linfluence du milieu familial.

Ainsi, la médiation interculturelle des enseignasgsjouerait non seulement en termes de
savoirs, mais également du point de vue du déqgpet de I'adoption des regles de
fonctionnement de l'institution chargée de diffusersavoir.

Conclusion

L’Ecole, l'institution scolaire, appliquée selon haodéle importé et imposé ne fait pas
'unanimité. Il n'existe pas de «recette univelsel: compte tenu du nombre et de la
polymorphie des facteurs influencant le déroulensentaction éducative, seule une analyse
systémique est susceptible d’apporter des éléntkamalyse (Doyle, 1986 ; Bressoux, 1994 ;
Lugan, 1996 ; Bru, 2002 ; Marcel, 2002 ; Duru- BelR004). Celle-ci semble correspondre
au mieux a ce que nous voulons étudier : la rebleeddune cohérence entre les différentes
attitudes et comportements d’enseignants dan<lasse, en interaction avec les éléves et en
tenant compte du contexte particulier qui estle.le

Plutét que d’'importer des modeles exogenes nougopams d’'identifier les configurations
efficients, efficientes, en contexte. Ainsi, nousngons tendre vers une modélisation
pédagogique, didactique et épistémologique d'unctfonnement endogene du systéme
éducatif béninois permettant d’approcher au miesxobjectifs prescrits.

Dans la réalité du systeme éducatif béninois, thide que des synergies positives se
détachent du lot, aboutissant & I'émergence deigumations efficientes. Nous proposons le
schéma suivant pour illustrer notre pensée :

Culture Société Institution Enseignants Apprenants

T~ L

CONFIGURATIONS

¢ ¢

Efficacité Non efficacit
Performance Contre performance

Schéma 18 : jeux de synergies entre déterminamigtaox et conséquences
éducatives.
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Compte tenu des réalités différentes, voire divete® et des décalages entre la société,
l'institution scolaire et la Culture (voir schémd)lles enseignants efficients par rapport aux
exigences de l'institution font figures d’exceptpmle cas particuliers. Et de fait, les données
statistiques des différentes évaluations du systécweatif béninois semble le confirmer.
Toutefois, s'ils sont minoritaires, leur existentéamoigne d'une possible intégration des
différences.

Alors, que font-ils pour y parvenir ? Quelles steurs caractéristiques ? Leurs attitudes et
comportements sont-ils particuliers ? IdentifialesCaractérisables ? Modélisables ?
Reproductibles ?

Et les enseignants non-efficients, que font-ilsu Qe font-ils pas ?

En ce qui concerne le secteur éducatif, I'atteides Objectifs de Développement du
Millénaire passe nécessairement par la définitionn dréférentiel de compétences
professionnelles des enseignants garant d'une famae qualité. Il existe de nombreux
modeles de référentiels élaborés par et pour Iesigmants d’institutions scolaires dans le
monde. La solution de facilité consisterait a legpaorter et a les mettre en oeuvre dans le
systeme béninois. Or, cela reviendrait a les impesdes décontextualisant.

Notre démarche de recherche consiste au contraenéfier,in situ, les pratiques efficientes
en partant du principe qu’elles sont celles quliséat au mieux, spontanément ou non, le
travail d’intégration des différents facteurs imhgant les performances des éleves.

De ces observations, de ces analyses, nous petirgrries recommandations contextualisées
pour le développement d’'un référentiel de compésngrofessionnelles des enseignants
béninois. Nous présenterons la méthodologie dépéplans cette optique dans le chapitre
suivant.
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CHAPITRE 6

CARACTERISATION DES DETERMINANTS
ENDOGENES DE L'EFFICIENCE :
UNE ETHNOGRAPHIE SCOLAIRE
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Introduction

Parmi toutes les évaluations des acquis des éb#m@nois réalisées depuis la mise en oeuvre
des N.P.E., seule celle du PASEC possede les édsticfues permettant d’envisager une
analyse de progression des éléves et donc la édasation de I'impact de I'enseignant.

En effet, la méthodologie du PASEC est basée serdauble évaluation aupres des mémes
échantillons d’éleves au cours d’une année scotinmé (2% année du primaire : classe de
CP ; 5™ année du primaire : classe de M 'une se déroulant en début d’année scolaire
(pré-test) et la seconde en fin d’année scolawst{fest).

Les autres évaluations citées dans ce documenistamtsen I'administration d’un seul test,
de maniére ponctuelle en cours d’année scolaire.

Bien que les déterminants de I'évolution d’'un él@te cours d’'une année scolaire soient
multiples et polymorphes, dépendant des facteursopaels, familiaux, environnementaux et
scolaires, nous nous appuierons sur les résultaignelusions de Coleman (1966), Wang et
al. (1993), Hattie (1992) et Drury et Doran (20@8ur asseoir la notion devaleur ajoutée

de I'enseignany.

L’évaluation du PASEC, permettant deprendre la mesure d’'une évolutioni(e.: une
progression positive ou négative) d'un échantiltbéleves au cours d’une année scolaire,
représente un outil intéressant pour établir uratiom entre la qualité (prise dans sa
globalité) de I'enseignement dispensé et les rétsudicolaires des apprenants.

Toutefois, ne disposant que des données concdmartile année scolaire 2003-2004 et ne
concernant que deux enseignants par groupe sceleiamntillonnés, les valeurs ajoutées que
nous nous proposons de déterminer ne sauraientc@sdérées comme absolues. Nous
adopterons donc I'expressiorvaleur ajoutée relative de I'enseignanfpour rendre compte
de cette spécificité et garder a I'esprit I'approation introduite et les biais probables.

|. Stratégie et choix des données

D’une maniére générale, les résultats de I'évalnaBASEC font apparaitre des niveaux de
maitrise de compétences bien en deca des objecéiais par les N.P.E. béninois. Il est a
noter qu'’il s’agit Ia d’'une constante commune awistévaluations les plus récentes (PASEC,
PAGE, ABE-LINK).

Néanmoins, ces résultats, loin d’étre homogénesmis en évidence l'existence de classes
dans lesquelles les éleves démontrent de bonn&smpances et d’autres, au contraire, dans
lesquelles les performances sont moins bonnese @étErogénéité mérite notre attention
dans le sens ou elle nous permet de mettre enqutingp les niveaux de performance des
éleves avec certaines caractéristiques de I'enaeign

En particulier, nous voyons dans ce cadre empirlgugossibilité d’éprouver notre théorie
(« collateral teaching» ou «enseignement collatéra)).

Les tests PASEC ont été élaborés sur la base d@'ipmmmettant une évaluation de la maitrise
des compétences prévues aux programmes des ai@s€eset de CM Ces tests couvrent les
champs disciplinaires du Francais et des Mathémesiq

Notre problématique concerne I'enseignement demnses. Cette spécificité de notre étude
peut amener logiquement a se poser la questioa gertinence de l'utilisation des données
du PASEC. Trois arguments abondent dans le seosttéeorientation :

- d'une part, les seules données concernant I'étialu des acquisitions en E.S.T. ont
été levées par le biais de la méthodologie dévélemar le programme ABE-LINK.
Le caractere ponctuel de cette évaluation ne pgoatetle caractériser une quelconque
évolution ;
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- ensuite, la mise en oeuvre de telles évaluaiimpsique un investissement financier
et humain ainsi qu’une disponibilité hors de podéenos moyens ;

- nous considérons les résultats des évaluatior®Acomme un indicateur général
qui nous permet d'orienter notre regard en réalisanpremier classement en termes
de performance et de valeur ajoutée relative dssigmants. La suite donnée a I'étude
se focalise sur des aspects qualitatifs axés sumtalalités des actions enseignantes
dans le cadre de séances d’E.S.T.

Il. Echantillonnage :

Les tests du PASEC sont élaborés sur la base d'iprmettant une évaluation de la maitrise
des compétences prévues aux programmes des cties€R (27° année du primaire) et de
CM; (5°™ année du primaire). Ils couvrent les champs discipes du Francais et des
Mathématiques.

L’échantillon du PASEC comporte 150 groupes scefanéparti sur I'ensemble du territoire
national et choisi en fonction de leurs représertés par rapport a 'ensemble des écoles du
pays. 15 éléves, ont été choisis de facon aléatizins chaque classes de sorte que, aprés
ajustements et nettoyage des données, cette aoalparte sur 2100 éleves, 120 enseignants
de CP et 125 enseignants de CM

Apres corrections des tests, les résultats onta@te&nés a une note sur 100 et intégrés a une
base de données. De sorte que nous disposonsatesdpour chacun des éléves : 2 notes sur
100 correspondant au score obtenus au pré-testamigdis et Mathématiques et 2 notes sur
100 pour le score obtenus au post-test dans leeménamps disciplinaires.

Des moyennes des résultats en Francais et Matlgraatont été calculées pour chacun des
éléves. Finalement, les calculs des moyennes dssad nous fournissent 2 séries de notes
chacune des classes (CP et Nans chacune des écoles échantillonnées.

Nous disposons au final de 133 moyennes de claagelgs pré et post-tests en CP et de 139
en CM.

C’est par le calcul de la différencAsfinit) entre les résultats au post-test avec ceux du pré
test que nous pensons évaluer la progression glaballa classe considérée au cours de
'année scolaire.

Cette méthodologie nous permet de mettre en évedEénétérogénéité des résultats a cette
évaluation et autorise la réalisation d’'un classgndes classes selon le type de progression
globale apparente qu’elles ont favorisé chez léléges.
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Le schéma suivant permet de visualiser les dorut#liesges et leurs origines :

s Notes Pré-test Notes Pré-test Notes Post-test Notes Post-test
& Francais Mathématiques Francais Mathématiques
Moyenne Moyenne Moyenne Moyenne
Pré-test Francais Pré-test Math Post-test Francais Post-test Math
Moyenne Moyenne Moyenne Moyenne
Pré-test Frangais Pré-test Math Post-test Francais Post-test Math
sur 100 sur 100 sur 100 sur 100
Moyenne Pré-test Moyenne Posttest
Math/Francais Math/Francais
sur 100 sur 100

\ /

Evaluation de la progression au cours de I'année :
APnst/Pré
Schéma 19: origines et traitements des donnéeéseesl

Le tableau suivant présente, pour chacun des niveawnsidérés les 5 catégories de classes
qui ont ainsi été définies :

o . Nombre de Nombre de Ecoles a classes
Categories Criteres
classes en CF | classes en CM communes
Tres contre- — _ono 70, 127
efficientes Asninit < - 20 % = 10 10, 25, 64, 128
- 36, 97, 135, 141, 142
- - 0 . . - 0 1 L L L
Contre-efficientes 20 % Ksiinit < -10 % 14 34 24. 35 58, 108, 117, 190
Neutres -1 % Aspinit <1 % 7 6 Aucune
Efficientes 10 % Asipinit < 20 % 29 2 83, 138, 147
Trés efficientes Asininit > 20 % 8 3 ééS

Tableau XXI : modalités de définition des catégories d’enseitmaelon les performances des éléves.
Des liens inter-niveaux ont ensuite été rechercbéatentifiées dans I'optique d’une mise en

evidence d’'un éventuel effet-école> (catégorie « Ecoles a classes communes » deatabl
précédent).
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Enfin, des synergies positives et négatives ergserliveaux d’'une méme école ont été
identifiées de maniere a rendre compte d’'une éedletprogression relative apparente sur les
cing années du primaire. Ces données sont compiesle tableau suivant :

Catégories Effectifs Identification des écoles
Progression positivel 3 (+3) 44, 48, 145 (+ 33,689,
Progression négative 15 05, 12, 18, 37, 47, 569866102, 110, 122, 130, 132, 140, 144

Tableau XXII : identification des écoles d’exercice des enseignsdléctionnés.

Le tableau placé en annexe 10 est le documentes@upartir duquel ont pu étre extraites les
données ci-dessus.

Toutefois, nous n'envisageons pas, dans cette éledeponsidérer les éléves et enseignants de
CM;s. En effet, plusieurs raisons nous incitent a séalce choix :

- d’'une part, compte tenu de notre problématiqueeasur les dimensions culturelles,
la focalisation sur les éléves de CP nous semipleist pertinente dans le sens ou ils
sont en début de cursus et donc les plus enclioba $es effets du changement
d’'univers culturel ;

- d’autre part, les observateurs de I'étude ABEKIfént état dans leur rapport d’une
certaine pratique de sélection des éleves admissep au CM Cette pratique serait
lite a la proximité du CEP (en fin de GMet a la volonté des enseignants du groupe
scolaire d'afficher de bons résultats ;

Par l'intermédiaire du numéro de I'école, il esséad’identifier les enseignants concernés
dans la base de données du PASEC.

Nous faisons donc le choix de ne considérer quddasées du niveau CP. Et parmi celles-ci,
un second niveau de sélection nous améne a nedéoeisgue les classes dont les moyennes
au pré-test sont égales a 50/100 avec une tolédamee 10 %.

De cette maniére, notre échantillon se composdagsas dont les scores des éléves se situent
deés le départ dans la moyenne, permettant ainsévelaation de I'impact (positif ou négatif)
de I'année scolaire sur leurs performances. Nowsufins qu’une partie de cet impact est
imputable a I'enseignant.

Cette méthodologie d’échantillonnage a permis didier 20 enseignants (dans 20 groupes
scolaires différents) répondant a ces criteres.

De maniere a autoriser un travail comparatif desndes, nous avons axé nos choix sur des
écoles de tailles similaires (2 a 3 groupes sasaiseule I'école Urbaine Centre de Lokossa
fait partie d’'un complexe comportant 5 groupes) séuées dans des environnement
comparables (urbain ; seule I'’école GbéhizankoriAbdmey est située en zone rurale).

Nous avons enfin réalisé un dernier niveau de séteselon un critere d’équité. Nous avons
retenu les enseignants dont les éléves affichest @mlutions de niveau de maitrise
relativement homogénes (écart-typeAdhinit £ 10 %).
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Ces différents choix méthodologiques dans la ctuigth de notre échantillon d’étude nous a
permis d’identifier les 8 enseignants suivants :

l(;lom et p_rénom Sexe| Age | Ancienneté Groupe s_cglaire Classe Dates de Score Type
es enseignantg Localité rencontres Afinyinit

como e o] we | orsmmamema] e | om0zl s | e
somonvou |y [y | 2o | tesgomsmens | oo | aomoaonial s | e
AKIM Francisco| H | 41 8 PLoartSaNrg\?o Cl 1358528&“ 115 | P
oeosn [ [as| 7 | weme [ or | g oe | s
T I I B e e R I
Tl T P T I IR e e
SOGLO Justine| F| 54 29 DjassB | cp | OOLDE0T | 263 | TCP
somennon| e e[ o |t [ e, | iomomonia ] 0 | ver

Tableau XXIII : _données primaires concernant I'échantillon designaats retenus pour les études de cas

La constitution de I'échantillon présenté dans dbldau ci-dessus nous permet de faire
apparaitre des binbmes idéotypiques susceptibldavideiser des analyses comparatives de
pratigues pédagogiques. Nous avons également pinsde réaliser des observations de
séances comparables (méme classe, méme sujet, néeadl dans la progression). Nous
avons pu comparer les pratiques dlet du dernier, du™ et de I'avant dernier, ainsi de
suite...

De méme, nous avons été attentif a ce que lestiéffaies classes considérées restent
comparables (M=52.3 ; E.T.=3.25).

Une analyse statistique des données PASEC nousnaispde montrer que le niveau de
performance de ces enseignants est indépendaneuwleséxe, de leur age et de leur
anciennete.

Si tous ces enseignants avaient en charge la dasS® au cours de I'année 2003-2004, nous
nous sommes rendu compte que cette situation évalié a la date de notre enquéte puisque
4 enseignants avaient changé de classe. Nous daine choix de les conserver dans
I'échantillon en partant du principe que, malgre béais probables sur leur efficacité introduit
par cette situation nouvelle, leurs pratiques pédamies n’en seraient pas fondamentalement
affectées pour autant.

Deux enseignants travaillent dans des écoles wiflées cours bénis, Le génie). Nous avons
choisi de les conserver dans la mesure ou ils nepas les seuls représentants de leur type
dans I'échantillon. Cette situation pouvant mémesnautoriser un certain nombre d’analyses
comparatives.

L’intégration et l'analyse des résultats de cettgu€te permettront de formaliser les

caractéristiques de ces enseignants et d'identdéiervariations individuelles ainsi que les
invariances.
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Le schéma suivant présente une vision d’ensembh@tle méthodologie :

Echantillon de classes :
8 enseignants / 8 écoles
5 types

120 éleves (PASEC) / 421 éléves (2007-2008)

Deux séries
d’'observations des
pratiques pédagogiques

!

Entretiens avec les enseignants :
rapport au savoirs, postures
épistémologiques et pédagogique
démarche didactique données
personnelles, culturelles, sociale
professionnelles...

Actualisations des données du
PASEC :

Enseignants
Eleves

Y A

Deux séries d’'analyse de
démarches didactiques

Observations de
I'environnement physique :
classe, école, commune...

Observations de
I'environnement sociale :
hiérarchie, APE, communauté...

Intégration des données

Déterminants de
'« effet maitre»

Cadre conceptuel
de la
« pyramide pédagogique

Théorie du
« collateral teaching»

Référentiel de compétences
professionnelles des enseignants

Schéma 20 : présentation de la méthodologie coantetes études de cas.

137



[Il. Outils de collecte des données et outils d’argses.

Pour faciliter la collecte des données et renfotaerigueur des analyses ultérieures, nous
avons opté pour I'enregistrement vidéo et audid’elesemble des séances de classe et des
entretiens que nous avons réalisé. Nous avonsiliéaeaec une caméra vidéo numérique
avec disque dur (JVC GZ-MG 575E, 30 Gb autorisaisgy’a 15h d’enregistrement en
continu) et munie d'un amplificateur de son.

Pour chaque séance, la caméra était posée sur auiefhnd de la classe, a une hauteur
d’environ 1.70 métres de maniere a avoir une petsgeplongeante sur la salle de classe et
ainsi couvrir la totalité de ses occupants. Noussniastallions dans I'un des angles de la
salle, au fond, le plus en retrait possible.

Nos documents audiovisuels de recherche représeptes de 30 heures d’enregistrements
auxquels nous nous référons pour construire et Egerges outils d’analyses.

A. Grille d’'analyse de séance.

Cette grille devait nous permettre d’évaluer a d& fquantitativement et qualitativement
I'activité pédagogique des enseignants.
Les indicateurs utilisés ont été dictés par leatardans le sens ou ils n‘ont pas fait I'objet
d’une définitiona priori mais sont le produit d’'une démarche heuristique.
Si certains d’entre eux ont pu étre évalués simefgnpar comptage), d’autres au contraire
ont nécessité une analyse plus approfondie parida en relation d’éléments divers de la
séance. En particulier, la nature des activité® aBalysée a I'aide d’'une taxonomie inspirée
de celle développée par Bloom et Krathwohl (1956)de l'algorithme de Horn (voir
documents en annexe 6).
Ainsi, deux grandes catégories de contacts verleaitre les enseignants et leurs éleves ont
put étre identifiés :
- ceux centrés sur la tache avec guidages expl{ocateaux 1 et 2 de la taxonomie de
Bloom) ou réflexif (niveau 3 a 5) ;
- ceux non centrés sur la tache (rappels dességevie de classe, digression diverses
individuelles ou collectives, encouragements ebnsdtions...).

La prise de parole de la part des éléves de I'§uateaire béninoise est un fait extrémement
rare. En effet, il ne nous a pas été donné d’olesate soumission de question a I'enseignant
de leur part. Il semble ainsi qu'il serait plus egwié de parler d’'« action pédagogique » que
de «relation pédagogique » dans ce contexte dansndsure ou les échanges sont,
qualitativement et quantitativement, fortement miés : I'enseignant pose des questions,
donne des consignes, fourni des explications, atémalébats... Les éleves répondent aux
guestions, exécutent les consignes, écoutent f@Eatons...

Il nous est donc apparu primordial de nous somntéescheer plus particulierement a
I'identification de la nature des questions pogged’enseignant.

Depuis la mise en oeuvre de la réforme, les sé@gsepédagogiques font I'objet d'une

formalisation rigoureuse sous la forme d’étapesnjaént la démarche. Le respect de la
séquence de ces différentes étapes stigmatiseyi@tement I'attention des instances de
contrble (inspecteurs, conseillers pédagogiquesndteurs) et, en tant qu’indicateur de
gualité, engage toute la rigueur des enseignants.

Chaque chapitre se décompose en un nombre dédirsituations d’apprentissages. Chacune
de ces derniéres se décompose en trois étapesctisti I'introduction, la réalisation, le
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retour et projection. Pour une présentation démitle ces étapes, nous invitons le lecteur a se
reporter a la fiche de synthése 8 (FS8) en annexe.

ces différentes étapes sont observables dans iigagion de toutes les séquences
pédagogiques dont nous avons réalisé les obsargatiNous les avons donc assez
naturellement décomposées selon ce schéma poéaakser I'analyse comparative.

Tous les enregistrements de séance ont fait I'algetetranscriptions partielles ou totales a
partir desquelles nous nous sommes attachés afieleles differentes étapes, a en analyser le
contenu de maniére qualitative (type d’action, rataxonomique, acteurs...) et quantitative
(nombre d’action, analyse temporelle...).

Nous avons donc appliqué I'analyse selon les estéle la grille a chacune de ces blocs avant
de réaliser une synthése du pool de données amseitlies (Cf. le tableau de synthese de la
page suivante). C'est a partir de ces données que avons construit les outils d’analyses qui
accompagnent les études de cas et qui on nowsritfiexions de la dernieres partie de ce
mémoire.

Aux fins d'illustrer la démarche mise en oeuvreusi@vons dactylographié complétement
deux séances pédagogiques (Cf. annexe 7). Ces doturse présentent sous la forme de
tableaux a trois colonnes exposant le déroulé dédace, les actions de chaque acteur et les
reperes temporels. Ces documents font références saances de l'un des bindmes
d’enseignants TP / TCP aupres d’éleves de CE
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Chaque grille comporte les informations relatives mdicateurs suivants :

Indicateurs Modalités Précisions

Prénom et initiale du nom (clause |de

Identification de I'enseignant confidentialité).

Nombre d’éléves dans la classe (nombre de filiesvibre de
garcons)

Dates des visites

Durées des séances En minutes.

Références aux situations

Sujet des séances . ;
d’apprentissages du programme.

guestion (individuelle / collective)
Temps de parole de consigne (individuelle / collective)
I'enseignant : explication (individuelle / collective)
digression (individuelle / collective)

guestion (individuelle / collective /
nature)

consigne (individuelle / collective/
nature)

explication (individuelle / collective /
nature)

usage langues nationales
Mobilisation de connaissances
antérieures (scolaires / extra scolairgs)
Usage d’exemples liant scolaire et
extra scolaire (proposés / sollicités)

Niveau visée dans la taxonomie de Blopm

Niveau visée dans la taxonomie de Blopm

Nombre d’actions
enseignantes :

Temps de parole des guestion
éleves : réponse

Nombre d'éléves différents interrogés

Temps de travail des

Slaves - (individuel / collectif / nature) Niveau dans &xbnomie de Bloom
guestion

Nombre d’actions éléves : | réponse
réalisation

Nombre d'éléves différents posant des questions

Document pédagogique (individuel / collectif /umaf) Variéte des supports, contextualisation des

situations
Matériel pédagogique (individuel / collectif / ned)
Usage du « ban » (individuel / collectif / nature)
Temps « mort » (individuel / collectif / nature)
Temps « routine »
Utilisation du tableau 0/+/++

Tableau XXIV_: grille d’analyse des séances.

Dans cette partie, nous présentons les donnéesroamt les séances de classes suivies. Nous
nous sommes plus particulierement attaché a mattevidence la nature des relations inter-
personnelles au cours de ces séances. Ainsi, @litindicateurs ont été systématiquement
explorés : nombre et natures des actions ensegmdquestions, consignes, informations),
usage des routines, de matériel ou de documentagpgijues, utilisation des langues
nationales, mobilisation de connaissances ant@&seau extérieures, pourcentage du temps de
parole ; nombre et natures des actions des élémes (e réponse, pourcentage de temps de
parole, pourcentage de temps de travail).

Dans le but de faciliter des analyses comparagvdi®e enseignants, nous avons pris soin de
développer des indicateurs indépendant des conditexpérimentales (Taux de réponses
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Eleve, Questions par Unités de Temps QUT, Consigras Unités de Temps CUT,
Informations par Unités de Temps IUT, Pourcentagetainps de parole, pourcentage de
temps de travail, distribution des actions au courtemps).

B. Outil d'analyse didactique

Cette outil est destiné a évaluer la réflexivité daseignants observés. Il doit nous permettre
de dépasser le seul niveau déclaratif d’analysepgueraient nous soumettre les candidats.
En effet, I'enseignant plongé dans son action @&s forcément le loisir de prendre du recul

en mettant en tension ce qu’il doit faire, ce quélt faire et ce gu’il fait dans la réalité.

Pour cette partie de I'étude, nous avons, le joimen (en fin de journée) ou le lendemain, re-

sollicité les enseignants en leur proposant deonigr avec nous l'enregistrement de leur

séance selon la technique d’auto-confrontation Enlpne s’agissait pas de leur imposer la

totalité des films, mais de les confronter avec d@sorceaux choisis » par nous méme de
maniére a provoquer une réaction, éclaircir ungasitn ou a favoriser un débat. Dans la

pratique, entre 2 et 4 situations précises onpegposées a chacun des enseignants.

Ces séances d'analyse ont eu lieu, pour la plufmdoir, dans la salle de classe, aprés la
sortie des éleves. Elles ont fait I'objet d’enré@ment audio et parfois vidéo de maniere a en
faciliter I'exploitation ultérieure.

Les morceaux choisis sont présentés et discutésldqartie présentant les études de cas.

C. Fil directeur de I'enquéte « histoire de vie ».

L’objectif de cet outil est de déterminer un prafdcioculturel pour chacun des enseignants
interrogés. Si dans les faits les entretiens sedsmoulés de maniere informelle sur la base de
guestions ouvertes, ils suivaient un fil directenr7 parties :

- données personnelles ;

- données professionnelles ;

- motivations pour le métier ;

- relations avec les acteurs de la communauté édaca
- efficacité de I'enseignement ;

- difficulté des éleves ;

- conception des relations science / culture tiaatielle.

L’ensemble des questions composant le fil direcéstirconsultable en annexe 8. Le principe
consistait en un amorcage de la discussion patettimediaire de ces questions. Une fois

initié, le dialogue suivait un cours propre aveaninimum d’interventions de notre part.

Ces entretiens ont eu lieu aprés les séances skeaa’entretien d’analyse de pratique. Nous
'avons réalisé lors de la seconde enquéte, ausadwmois d’avril 2008. Ces entretiens se

sont la plupart du temps déroulés en dehors dwealt'école (chez I'enseignant ou dans un
lieu neutre). lls ont duré entre 45 et 60 minutes.

La compilation des informations recueillies lorssdentretiens avec les enseignants est
destinée a fournir des indications concernant legrésentations et le sentiment de

'enseignant vis-a-vis de son métier et de sa d¢mnrgimais également sur les circonstances
de sa vie l'ayant amené a exercer ce métier. is’d’'un ensemble de données tres

personnelles, une incartade dans I'intimité dutsuje
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D. Questionnaires profils.

Ces questionnaires ont été construit avec I'oHjelitlentifier les orientations des pratiques
des enseignants. Il s’agit d’outils permettant éeueillir du déclaratif puisque basé sur un
nombre déterminé de propositions. Les documentseiilis ont été analysés et compilés et
les résultats mis en forme selon une représentgteghique « en radar ».

Les questionnaires ont été soumis aux enseignargsidé la premiére enquéte, au cours du
mois d’octobre 2007. Dans la plupart des cas,ritsété renseignés aprés la séance de classe
ayant fait I'objet d’'une observation, en fin deljpée, apres le départ des éléves.

Ces outils ne sauraient étre considérés comme iteanient représentatifs des postures
adoptées effectivement par les enseignants int&srofoutefois, a défaut de représenter un
outil d’'analyse absolu, nous les considérons cordeindicateurs intéressants susceptibles
d’alimenter la réflexion dans le cadre d’'une analgsmparative.

Les questionnaires utilisés sont consultables eexan9.

1. Profil pédagogique :
Le profil pédagogique des enseignants échantillpanété déterminé grace a un questionnaire
comportant 21 propositions pour lesquelles chacewaiti choisir une appréciation sur une
échelle de valeur a 5 niveaux, de +2 (tout a faitabrd) a —2 (pas du tout d’accord) pour
compléter la phrase :en sciencefaire apprendre, c’est d’abord».
Chacune des propositions se réfere a une postulagpgiqgue parmi les suivantes :
transmissive (TRANS), béhavioriste (BEHAV) et caouostiviste (CONSTRUCT). Le
guestionnaire a été construit en mélangeant 7 propas relevant de chacune des postures
pré-citées.
La construction de cet outil est adaptée d’'un ezerélaboré par Astolfi et Develay (2004)
pour des étudiants de Licence 3 en Sciences dad&ibn.

2. Profil épistémologique.

La détermination du profil épistémologique est bawsdle méme principe que précédemment.
Ce questionnaire comporte 14 propositions parnguelies les enseignants échantillonnés
étaient invités a en choisir une appréciation & échelle de valeur a 5 niveaux, de +2 (tout
a fait d'accord) a —2 (pas du tout d’accord).

Chacune des propositions traduit une posture @pidtgique parmi les suivantes : primat de
'observation sur la théorie, primat de la théosig I'observation et les faits, activité de
découverte, dimension animiste. Le questionnairet@ construit en mélangeant les
proposition relevant de chacune des postures pe&cit

L’adhésion a telle ou telle proposition n’est pascément significative d’'une opinion. Pour
dépasser cet obstacle, la méthodologie employémgbede distinguer des propositions
d’adhésion et des propositions de rejet. Lorsquiaioes sont réalisées de facon simultanée,
elles traduisent, ensemble, une opinion forte. iAilhgpinion de la personne interrogée est
d’autant mieux construite que celle-ci exprime aeis positifs aux propositions d’adhésion et
des avis négatifs aux propositions de rejet.

La construction de cet outil est adaptée de la adetlogie développée par G. Robardet dans
sa thése de doctorat (Robardet, 1995). Cet austappuyant sur la pensée de Chalmers
(1987) analyse les postures épistémologiques skar options contradictoires, soit que les
théories résultent de I'observation ou de I'exp@eepremiere (O), soit que la construction de
I'expérience et la conduite de celle-ci ne peusentaire qu’a l'intérieur d’'un cadre théorique
initial (T). Il rajoute a ce débat la dimension @oygique (Hacking, 1988) en questionnant la
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position de «éalisme naif> qui revient a affirmer que le travail scientifgjconsiste a mettre

en évidence, a révéler I'ordre des choses tel guidte caché dans la nature, considérant ses
démarches comme une sorte de d’exploration dealdéé le chercheur part a la découverte
des lois de la nature (D).

Compte tenu du contexte culturel particulier de@@tude, nous avons choisi d’agréger trois
guestions faisant écho a des conceptions magictdigques de la réalité (A).
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IV. Déroulement de la recherche et traitement desahnées.

Des le début de notre travail de recherche, nous sommes assuré de l'aval institutionnel
par I'obtention d’'une lettre de mission de la pdutMinistre de 'Enseignement Primaire et

Secondaire (MEPS).

Apres identification, dans les bases de donnéesERASIes enseignants composant notre
échantillon, un important travail de localisatiorét® entrepris auprés du Ministére, de son
service de gestion des ressources humaines eiftisrtes Directions Départementales des
Enseignements Primaire et Secondaire (DDEPS).

Aucune données n’étant informatisée, ces recherdmsété relativement longues et

fastidieuses. En particulier, le croisement desnédes fournies par ces trois services
administratifs nous a amené a reconsidérer la ceitigo de notre échantillon a 3 reprises :

soit que I'enseignant sélectionné n’apparaissatgans les listing de I'année 2007 (1 cas),
soit qu'il avait abandonné la carriere d’enseigrd@ntas), soit qu’il ait été déclaré travaillant

dans un groupe scolaire sans y étre effectivemésept (1 cas).

Par I'intermédiaire des DDEPS nous avons pu remppés a pas, vers l'identification de la
circonscription scolaire dans laquelle I'agenttéffiecté.

L’étape suivante a consisté a prendre rendez-vees ldnspecteur, chef de circonscription,
de chacun des enseignants auprés desquels noustemshenquéter. Ces contacts nous ont
permis de présenter notre démarche de recheratiereexpliciter le cadre administratif. lls
nous ont permis d’identifier la zone et le groupelaire ou exercait notre candidat. Nous
avons méme parfois, de cette maniére, pu avoirsactéurs coordonnées téléphoniques.

La lettre de mission du Ministére a joué le role«dgsame» qui nous a grandement facilité
'entrée en matiére et assuré un soutien incomigb de la part des autorités éducatives
locales. Au dela de cette dimension purement adinative et pratique, cette démarche nous
est apparu comme un préalable humain et éthiquaioarnable.

Celle-ci nous a assuré le concours de I'ensemldesdseignants constituant notre échantillon.
Entre 3 et 5 contacts, toujours trés cordiaux eerdius, ont été établit avec chacun des
candidats,. Lors des premiéres rencontres, nousomenes volontairement pas rentrés dans
les détails des problématiques guidant la démadehescherche. Il s’agissait de se garder
d’'influencer ceux que nous allions observer. Nousna présenté notre étude comme une
enquéte a I'échelle nationale visant a identiftecamprendre les pratiques pédagogiques des
enseignants de I'école primaire béninoise.

Tous les enseignants observés ont été prévenues etr5 jours avant notre venue. Si cette
information a sans doute eu une influence sur Iptaques, nous partons du principe que ce
biais est partiellement amorti par le fait qu'ile souvaient de fait tous dans les mémes
conditions expérimentales.

Le choix de I'étude de cas comme modalité de priolucle données de recherche a été dicté
par notre volonté de développer une approche némitiqualitative dans la compréhension
du fonctionnement de I'école primaire béninoiseexploration de linformativité des
déterminants retenus ne pouvait étre servie pamappeoche quantitative. Selon la définition
de Yin, I'étude de cas est :

« une enquéte empirique qui étudie un phénomeérteroporain dans son contexte de vie réelle, ou les
limites entre le phénoméne et le contexte ne samtnpttement évidentes, et dans lequel des sources
d’'information multiples sont utilisées(¥in, 1984).

Il s’agit donc d’analyser une situation réelle sprdans son contexte, pour faire apparaitre les
manifestations et les évolutions des phénomeneagualsxnous nous intéressons.
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Le cas lui-méme doit étre appréhender comme umssintégré par la prise en compte d’'un
ensemble de facteurs interagissant ensembles. Gémarche permet de faire émerger la
complexité et la richesse des situations sociales.

Selon la typologie présentée par A. Murcchielliatip des travaux de Stake (Murcchielli,
1996 ; Stake, 1994), notre investigation relevedait’étude de cas multipléans le sens ou
elle vise a identifier des phénomenes récurrentsiipan certain nombre de situations selon
une approche inductive destinée a mettre en évidena analyser les facteurs contribuant au
succes d’'une démarche, d’'une action particuliére.

Elle reléverait également deétude de cas instrumentatians le sens ou nous visons, a
travers ces études, la mise a I'épreuve du cadreeptuel de la « pyramide pédagogique » et
de la théorie de I' « enseignement collatéral ».

Le potentiel d’apprentissage est un critere difiéide la représentativité et parfois supérieur
(Stake,op. cit). Une des qualités de I'étude de cas est de fodes éléments nouveaux sur
un sujet qui pourront enrichir ou nuancer une tieéddans ce contexte, la question de la
représentativité perd alors de son sens au prefiadjuestion de la qualité du cas lui-méme
pour I'enrichissement qu’on peut en tirer dans flecpssus de construction d’'une théorie
(Eisenhardt, 1989).

Notre objet d’étude se focalisant sur les attitudes enseignants en situation et leur impact
sur le développement cognitif des éleves, I'ensendlels données recueillies sont compilées
dans des fiches et des tableaux facilitant uneyaeatomparative secondaire. Ainsi, un
ensemble d’outils d’analyses standards sont prqubwit chacun des candidats.

Les questionnaires d’enquétes et les grilles dereal avaient été élaborés en amont, lors de
précédentes visites de classes dans le cadre desséon de coopération assurée aupres de
'INFRE et affinés grace aux activités de recherelploratoires. Ces outils ont évolués au
cours de la recherche de maniere heuristique. @ltsticité a été assurée par notre présence
sur le terrain d'enquéte durant prés de 3 annéescaus desquelles nous étions
guotidiennement en contact avec les enseignanisdgn
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V. Résultats.

A. Etudes de cas :

1. Célestine H.

a. Contextes.
L’école Pahou est située a une douzaine de kil@wédle Ouidah sur la voie menant a
Cotonou. Elle comporte 3 groupes scolaires et @a&esl. enseigne dans le groupe A. Cette
école se trouve a environ 500 métres de la roueipale et on y accéde en empruntant une
voie en terre en direction du littoral.
Les batiments sont construits en dur (parpainda eone scolaire est délimitée par un mur
d’enceinte également édifié en dur. Cette zonen@efious est apparue relativement restreinte
au vue du nombre d’éléeves fréequentant I'école.
Cette école bénéficie de I'électricité et de I'emurante et un puit est disponible dans un coin
de la cours de récréation.
Les éléves qui fréquentent ses classes sont idsusnilieu rural.

b. Histoire de vie.

Célestine est née en avril 1956 a Savé. Son patteirédtituteur et sa mere femme au foyer.
Elle a 5 freres et sceurs et tous sont employés dadsinistration dont 2 dans
'enseignement. Ses parents sont tout deux déaddearlaient le Fon et le francais. Toute la
famille pratique la religion catholique.

Elle vit a Pahou avec ses 4 enfants depuis le deasn mari il y a 9 ans. Auparavant, toute
la famille vivait a Cotonou ou son mari travailladmme employé au Ministére de la santé. II
parlait le Fon et le francais et était de religmatholique. L'une de ses filles est sortie de
'ENI en 2007 et est actuellement affectée dansaawbe d’'un département du nord du pays.
Les 3 autres enfants sont encore scolarisés, @C¥).

Elle parle le fancais, le Goun et le Fon. Elle alques rudiments de Yoruba, mais ne parle
pas du tout le Mina qui est la langue la plus répandans la zone ou elle vit.

Sa scolarité n'a pas était facile. Elle a pridu«retard» (3 redoublements) et a été encadrée
de pres par son peére. Elle considéere qu’elle litilm@aucoup, méme si cette période de sa vie
ne lui laisse pas un bon souvenir. Elle a pas€®ElRC et a suivi la classe de seconde. En
1982, elle est devenue Jeune Institutrice Révainaoe (JIR) et a intégré 'ENI en 1984. Elle
en est sortie 'année suivante avec le CertificAptitude Pédagogique (CAP) et le statut
d’Agent Permanent de I'Etat (APE, fonctionnairegl&fait donc 26 ans qu’elle enseigne (2
années dans 'Ouémé, 15 années a Cotonou et 9saariéghou). Elle a enseigné a tous les
niveaux du primaire a I'exception du GM

Elle est venue a I'enseignement car elle était @dtegd’un emploi. Toutefois, son réve était
de devenir sage-femme ou de travailler dans leemitédical. Depuis le début de sa carriere
dans I'enseignement elle a tenté plusieurs conqmous travailler au Ministere de la finance,
mais sans succes.

Le contact avec les enfants est un point positifrdtier d’enseignant : guand il y a les
enfants, il y a la joie>, par rapport a un métier ou I'on reste seul danbureau. Pour elle, les
points négatifs du métier sont la fatigue et leeniv de rémunération trop bas (par rapport aux
douaniers...).

Elle trouve que les Nouveaux Programmes d’Etudessor@ pas mauvais, mais qu’ils
manquent de dotations en matériel et d’actionsodmdtion. Ces aspects permettraient de
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rendre le métier plus motivant, encore plus si @fferts étaient fait concernant les
rémunérations.

Elle préfére les classes de niveau 3 car les plusgs sont turbulents et fatigants.

Elle ne courre pas apres une direction dans ure.é€le a calculé que cela ne lui apporterait
pas grand chose de plus du point de vue sala&ést Dieu qui donne tout, elle s’en remet
donc a ce moyen pour la gestion de sa carriere.

Bien gu'il la fatigue, elle considére ne pas avaé probleme pour maitriser ses éléves
(regard, baton). Elle considére avoir de bonnegticgls avec eux sans rentrer dans le détail de
leurs vies : ils viennent en classe, écoutent, sérieux... D’aprés elle, trés peu de parents
s’occupent de leurs enfants a la maisoierfant, il rentre a la maison, il jette son sadest
demain qu'il le reprencb. Rares sont les parents qui viennent la reneoptvur des raisons
éducatives. Elle a conscience d’'un lien étroitestitmplication des parents dans la scolarité
des enfants et leur réussite (aide aux devoirgtitéprs). Elle illustre ses propos en prenant
comme exemple le groupe des éveillés de sa classe, 4 éléves dont les parents sont des
« lettrés» qui encadrent leurs enfants a la maison. Mais ¢k plupart des cas,les parents
sont d’abord préoccupés par ce que I'enfant va neamg

Elle mesure son efficacité par I'intermédiaire désultats de ses éléves aux évaluations. Si
les éleves réussissent, c’est que I'enseignamrifiésient.

De son point de vue, un enseignant efficient estparsonne qui respect la hiérarchie et suit
les directives des Nouveaux Programmes. |l doi¢ @ssidu et ponctuel. Il respecte le
programme et fait travailler ses éléves. Il doitfgpreuve de conscience professionnelle, doit
étre vigilant, avoir une bonne formation et étrebenne santé.

Le bon éleve doit réunir les qualités suivantessiduité, exactitude et travail.

Pour obtenir toujours plus de bons éleves, il falliciter les parents pour qu’ils encadrent
leurs enfants, réduire les effectifs des classesatver les enseignants par de meilleures
rémunérations. Les moins bons éleves partent ereafgsage ou vont travailler (aux champs
pour les garcon, au marché pour les filles).

Célestine considére que:l'école a pour mission de faire évoluer les praggqu
traditionnelles», «le milieu ne doit pas changer le maitre, c'est @lue maitre qui doit
changer le miliew, «I’enseignant est le miroir de la sociétePour cette enseignante, I'école
est laique et, a ce titre, elle ne doit pas s'egger aux croyances. Toutefois, I'enseignant doit
chercher a s’intégrer a son milieu de maniere ea@riser pour pouvoir le faire évoluer.
«L’école doit nous permettre de grandiy il s'agit de s’affranchir des croyances
traditionnelles pour étre plus efficient.

c. Pratiques pédagogiques.

Cette enseignante a une approche relativementateade la gestion de sa classe. La plupart
des routines gu’elle utilise ne sont pas innovatida sa part, mais elle les multiplie et en fait
un usage fréquent : garde-a-vous/fixe/repos avantrée en classe, debout/assis en classe,
bans, « Yamo, yamo ! »... Bien que cette classepooi® 55 éleves, le nombre ne se fait pas
ressentir car ils sont cadrés au plus pres paelesgignante.

Selon les séances observées, nous avons reled @259 questions et de 78 & 91 consignes
données a ses éleves. D’un point de vue qualitas,sollicitations enseignantes relevent en
grande majorité des niveaux 1 a 3 de la taxonomiBldom (85 a 91 % pour les questions et
87 a 88 % pour les consignes), appelant soit unérowtion de la parole enseignantec{est

vrai ou c’est faux », «on est tous d’accord ), soit un complément de phrase ou de mot
(«bicy... ?», «ll n’y a rien dedans la, comment on va dire cal@mad... le verre est... ).

Les questions posées relevant de niveaux supérideirga taxonomie sont rapidement
complétées par des indications, un guidage sotisrtae de questions supplémentaires de
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niveau inférieur sans laisser le temps suffisantad@&flexion aux éleves. Interrogée sur cette
pratique, I'enseignante se justifiera par l'incapades éléves a répondre a des questions trop
difficiles. Selon elle, il est nécessaire diesaider a répondre aux questions posges

Distribution des questions de Célestine H.
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La lecture de ce graphique démontre une « omnipcésenseignante » et une « pression
éducative » continue et tres forte de la part desti@e H. sur ses éleves au cours des deux
séances observées. Quelques soient les activitésues (manipulation, réflexion), Célestine
est présente, en toile de fond, par I'intermédigdieeses questions, de ses consignes, de sa
présence physique.

La relative robustesse de ces résultats a attiré attention. En effet, ce schéma se reproduit
presque a l'identique entre la premiére et la see@®ance observée. Or, les teneurs de ces
séances n’étaient pas identiques du point de vgeitdopour les éléves. En effet, si la
seconde, intitulée Kair et le vent autour de nous pouvait sembler plus délicate a traiter
dans le sens ou elle abordait des phénoménesvestetnt abstraits et conceptuels, la
premiére, intitulée @écrire la constitution des membres supérieursférieurs» touchait de
plus prés les éléves dans la mesure ou elle abdedas propres corps. Ce constat nous
permet d'écarter 'hypothése d’'une stratégie défifdielle qui serait fonction du niveau de
difficulté conceptuel du sujet abordé.

Analyse de I'exploitation du temps : Célestine H.
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Dans les faits, cette enseignante occupe I'espada dalle de classe de son corps et de sa
voix de maniere ininterrompue. Le pourcentage dgtede parole de I'enseignante dépasse
jamais le temps de s’investir dans une tache, digmante intervient presque aussitdt pour les
guider. Cela s’en ressent du point de vue du tedegsavail effectif des éleves : 7 min lors de
la premiere séance, 5 min lors de la seconde.rtfée sur ces aspects de sa pratique,
'enseignante se justifiera par la nécessité darder ses éleves attenti¥safin de ne pas leur
laisser le loisir de discuter» ou de «’amusen.

Nombre d'actions enseignantes : Célestine H.
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Le schéma précédent nous montre que cette enstgpawilégie le questionnement de ses
éléves au détriment des informations ou méme, daesmoindre mesure des consignes. La
nature de ses interventions organise le temps dei¢eéléves. Elle fait le choix de mobiliser
les attentions sur ses propres préoccupationssd®anombreux questionnements, elle ne leur
permet pas de se poser eux-méme des questionseliedeur indique ou regarder.

Individualisation des questions : Célestine H.

300

250

200

O Séance 1
@ Séance 2

150 -

100 -

50 4

o ]|

N Tot Questions Q Individuelles Q Collectives

Ce schéma nous permet d’affiner 'observation d&tfatégie enseignante. Celle-ci privilégie
clairement le questionnement collectif au détrimdet I'individuel. Si elle s’adresse en
apparence en priorit¢ a I'ensemble du groupe claslée agit sur un mode dialogique
collectif, allant a la 9éche aux bonnes réponsesjui abonderont dans le sens qu’elle
souhaite imprimer a la séance. Et en effet, ce nibaetion lui permet de rebondir sur les

réponses d’un petit nombre d’éléve pour me3®@N projet a bien.
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Le schéma suivant abonde dans le sens de cettgsanalisque les taux de réponse a ses
guestions de la part des éleves reste inférielr .5Célestine connait tres bien les capacités
de ses éléves. Elle sait donc parfaitement quelscsux susceptibles d’apporter une réponse
gu’elle jugera acceptable aux questions qu’elleep& de fait, elle s’appuie sur un groupe
restreint d’éleves au cours de ses séances.

Taux de réponses des éleves : Célestine H.
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L’'important décalage observable entre le nombreéétie questions posées et le faible taux
de réponse s’explique également par les incessagdadrages que I'enseignant fait subir a ses
guestions. La stratégie ddacpéche» 'amene a progressivement descendre les nivéauix
taxonomie de Bloom en ce qui concerne la natureqdestions posées. Il n'est pas rare en
effet qu’'une question de niveau 4 ou 5 soit accgnga de trois ou quatre questions de
niveau 1 a 3.

Individualisation des informations : Célestine H.
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Individualisation des consignes : Célestine H.

100 4
90 +
80 -
70
60 -
50 4
40
30
20 ~
10 ~

@ Séance 1
B Séance 2

N Tot Consignes Consignes Individuelles Consignes Collectives

150



Le fait que les consignes collectives soient plapartantes que les individuelles s’explique
en partie par la durée des activités des élevesoars des séances. En effet, le temps de
travail éleve représente entre 8.7 et 12 % desce8alr, I'individualisation des consignes se
réalise généralement durant ces périodes partieslie

Nous pouvons constater que, contrario Célestine H. privilégie les informations
individuelles bien que cette démarche soit suskptle renforcer I'hétérogenéité du groupe
classe. Or, les enregistrements vidéos nous pemmettobserver que ces informations sont
dispensées a un groupe restreint d’élevexeux qui comprennent le miesxd’aprés
'enseignante.

Cette démarche évoque une sorte de transfert ffiet IRygmalion : I'enseignante identifie les
éléves susceptibles de lui renvoyer une image ipesdiie son action (par I'intermédiaire de
bonnes réponses) et elle «investit» plus par@ieihent sur eux (informations,
interrogations). Cette pratique semble étre incemse de la part de I'enseignante.

d. Approches didactiques.

Les séances d’auto-confrontations simples ontafgitaraitre une difficulté a se projeter et a
prendre du recul de la part de Célestine. Il adéftecile de ne pas limiter le discours a une
description de I'action en cours. Si cette enseigmavait une idée claire des buts poursuivis,
elle ne nous a pas permis didentifier ses straggiour y parvenir. Elle nous a décrit
chronologiquement les objectifs de chacune des cséarsans pouvoir nous apporter
d’éclairage sur les moyens gu’elle avait ou qu’allait mettre en oeuvre.

« Hier, nous avons dit que I'air est partout.

« Aujourd’hui, les expériences étaient destinées atrabque I'air est partout»

L’existence du guide de I'enseignant, comportard déances « clés en main » n’est sans
doute pas étranger a ce manque de recul de ld@adtte enseignante.

e. Profils :

- épistémologique :

Célestine H.

Obseprim
5

anim Theoprim

Decouv

Ce profil fait apparaitre une posture priviléginprimat de la théorie sur I'observation et les
faits. Celle-ci est en cohérence avec la prograspioposée dans le guide de I'enseignant
telle qu’elle nous a été présentée par I'enseignamfabord on dit, ensuite on fait des

expériences pour (dé)montrer.
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La démarche pédagogique de Célestine semble égalemeaccord avec ses déclarations
concernant les activités de découverte. La presgicgile exerce sur ses éleves ne leur laisse
pas le loisir du tatonnement et de la découverte.

- pédagogique :

Célestine H.

Transmissif

Béhavioriste

Costructiviste

Célestine est une enseignante « contrélante » (Bte®lyan, 1982). A ce titre, son profil
pédagogique apparait comme cohérent au regard mktuee de ces actes. Il est primordial,
pour elle, que ses éleves puissent faire la prgquiils ont appris quelque chose en classe.

f. Tableau de synthése.

Célestine H. Pahou/A (Ouidah)
Niveau Ck
Effectif 55
Séance 1 Séance 2
Nature de la séance Décrire la constitution des membreE,air et le vent autour de nous
inférieurs et supérieurs
Durée de la séance (en min) 60 60
N Tot Questions 221 259
Q Individuelles 25 37
Q Collectives 196 222
QUT 3.7 4.3
N Tot Consignes 78 91
Consignes Individuelles 22 24
Consignes Collectives 56 67
CUT 1.3 1.5
N Tot Informations 21 23
Informations Individuelles 15 23
Informations Collectives 6 0
IuT 0.4 0.4
Taux de réponses 48 42.1
% Tps parole Ens 35.9 41.6
% Tps parole Ele 15.7 16.1
N Activités Ele 4 6
% Tps Activités Ele 12 8.7
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2. Delphine C.
a. Contextes.

Gbéhizankon est une « école de brousse » situ@e guinzaine de kilomeétres au sud-ouest
d’Abomey. On y accede en suivant une piste de &Ireplus de 10 km. Les batiments sont
construits en dur et la zone scolaire n'est pasmitée physiquement. Cette école est
construite dans une zone relativement isolée etfréguentée par les enfants des petits
villages alentours. Il s’agit d’'une zone trés rardl’école ne bénéficie pas de I'électricité et
'approvisionnement en eau est assuré par un pué & proximité des batiments.

Cette école comprend deux groupes scolaires ehielC. travaille dans le groupe A.

b. Histoire de vie.

Delphine C. est née en janvier 1970 & Bohicon. [Soe est a la retraite depuis 5 ans. Il était
gendarme et a atteint le grade d’adjudant. Sa étareinstitutrice et a été admise a la retraite
il y a 3 ans. Ses parents parlent francais, FomnGa Yoruba. Elle a 3 fréeres et sceurs. Son
frére ainé a été tué dans un accident de la cironldl était mécanicien. Sa sceur ainée est
ménagere et sa soceur cadette poursuit des étuddmitda I'Université d’Abomey-Calavi.
Toute sa famille pratique la religion catholique.

Son mari travaille pour le Ministére de I'agricuku Il est technicien en zootechnie et en
charge de 'accompagnement des éleveurs dans pesteldnents du Zou, des Collines et du
Borgou. Il est trés souvent en déplacement. Son esarcatholigue mais pratique peu. Il
partage les mémes langues que son épouse et mafiriminimum de Bariba. Le couple a 2
enfants : un garcon de 6 ans et une fille de 2eardemi. Delphine C. en assume la garde
seule en I'absence de son mari. Le garcon estrig®dlen CP dans le groupe B de son école et
la fillette est confiée a une « tata » (= nounawpdt les heures de classe.

Delphine C. connait bien le Bénin puisque dans enfance elle a suivi ses parents,
frégquemment mutés. Elle a vécu entre 3 et 6 ans was les départements du pays.

Elle garde un bon souvenir de sa scolarité. Eli¢itesaire du baccalauréat de la série B, mais
elle n'a pas eu l'opportunité de poursuivre sesd&ua I'Université pour des raisons
financieres. Elle aurait souhaité devenir médeaiimndirmiére. A ce titre, elle, son mari et ses
parents co-financent les frais de scolarité dedarscadette. Elle enseigne depuis 14 ans. Elle
a éeteé affectée dans cette école il y a 2 ans. Aupat, elle exercait a Adjarra (Ouémeé) ou elle
est restée 4 ans. Delphine C. est Agent PermareniEtht depuis qu’elle a obtenu le
Certificat d’Aptitude Pédagogique (CAP) en 1998 éspravoir suivi les cours par
correspondance de I'INFRE. Au cours de 8 annéesefdeites, elle a enseigné dans 3 écoles
différentes dans I'Atacora, le Borgou et le Monte & enseigné en classe de Cl % €En’a
pas encore eu l'occasion de s’essayer au nive&ille8a commencé a enseigner un peu par
hasard apres son mariage. Il s’agissait d’'une isoluelativement bien adaptée au rythme des
déplacements de son époux. Ce métier I'enchanta:ne s’ennuie jamais, il y a toujours du
mouvemeng, «les enfants sont vivants, ils nous font rester geyn«chaque jour est
différent du précédent, et on apprend tous lesgoutes points négatifs du métier sont di au
poids de la hiérarchie et au manque de formatitle.rte serait pas contre une revalorisation
de son traitement. Elle trouve les Nouveaux Programd’Etudes trés positifs, tres ouverts
«ils permettent de faire beaucoup avec les enfantSelon elle, ce » métier serait plus
motivant si il y avait plus de liberté dans les ighpédagogiques et si le systéme était mieux
géré (ressources humaines, matériel...).

Elle envisage d’obtenir une direction d’école d’'&iou 5 ans de maniere dokvrir son
horizon».
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Elle dit avoir de tres bons rapports avec ses 8léueelle considere comme ses enfants :
«avec de I'amour, c’est plus faciie Elle déplore les effectifs élevés dans lesselagjui lui
interdisent «de m’occuper de chacun comme il le nécessitees parents viennent volontiers
la rencontrer. Il n'y a pas d’'intellectuels dansteeone et la plupart des parents n'ont pas
obtenu le Certificat d’Etude Primaire (CEP) maisdimble qu’ils valorisent I'éducation.
Delphine C. évalue son travail par l'intermédiaile la réactivité de ses élevesquand ils
dorment, c’est qu’ils ne comprennent pas«si ils ne participent pas, ils ne peuvent pas
comprendre et ils ne peuvent pas réussit’enseignant efficient est celui qui permeted s
éleves de dépasser leur difficultés. Il doit biemuter, bien expliquer, il doit aimer les
enfants.

Le bon éleve est celui qui est curieux, attentéfst«celui qui ne dort pas en classe

Pour obtenir toujours plus de bons éléves, il feaxtailler avec les parents et que I'Etat donne
plus de moyens pour I'école. Il faut des enseignatrrectement formés et en nombre
suffisant.

Delphine C. considére que I'école est une chanee fare évoluer sa condition (sociale).
Elle doit permettre de mieux comprendre le monde, son fonctionnemdrécole doit tenir
compte des conditions de vie des éléves et de pruents. Le maitre doit partager la vie de
ses éléves pourgonnaitre leurs difficultés. Les savoirs traditionnels sont tres importants,
surtout en milieu rural tes enfants doivent pouvoir continuer a dialoguere@ leurs
parents», «I'école et le maitre doivent partir du milieu poque les enfants soient bien
préparés».

c. Pratiques pédagogiques.

L’ambiance de la classe est détendue. I'enseigrfaittesage des routines classiques mais de
facon raisonnée: entre 6 et 8 recadrages de ntaite selon les séances
(« Atchicatchicatchic... Aie, Aie, Aie H). Les éleves sont actifs, mais ne semblent psen
'enseignante en difficulté. En particulier, les ments d’échanges entre eux sont courants
mais restent gérables pour Delphine C. qui les @agera méme a plusieurs reprisevous
allez réfléchir a comment utiliser ces objets«maintenant, chaque groupe vous allez
discuter pour proposer une réponse a la questionréfléchissez a comment on peut utiliser
la bassine et I'eau pour montrer 'ai, «vous allez réfléchir a ce que nous avons appris
aujourd’hui ».

Elle posera entre 65 et 83 questions et formuler@@la 46 consignes au cours des séances
observées. D'un point de vue qualitatif, ces sitditons relévent presque pour moitié des
niveaux 1 a 3 de la taxonomie de Bloom (54 a 580ur fes questions et 46 a 53 % pour les
consignes).

Cette enseignante cherche a contextualiser lesmafigsages : « [..duel est le mot francais
pour dire ¢a ?, «que se passe-t-il juste avant que la pluie tombg@yui peut dire ce qu'il
observe lorsqu’il jette un bois ou une pierre ddmdleuve », «quand la maman lave les
habits, quand elle met les habits dans 'eau, dttesqu’on peut observer au dessus de
l'eau ?». Elle a également, a deux reprises au cours geelmiére séance, fait usage de la
langue nationale des éleves pour faciliter la c@mn@nsion et I'appropriation de vocabulaire
(traduction en Fon des mots « épaule » et « gepou »

Elle fait appel aux connaissances antérieures deengaclaire et jalonne la séance de bilans
simples (Cf. nombre d’Informations au cours desneésa et Informations par Unités de
Temps IUT).
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Distribution des questions de Delphine C.
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Le graphique de distribution des questions de Dedpl. nous montre une inégale répartition
de ces actions enseignantes au cours du tempss \Wgons en effet apparaitre des « pics »
et des « creux ». Ces derniers peuvent étre coeradléc les activités des éléves. En effet, les
activités sont toujours précédeées et suivies daugmentation du nombre de questions de la
part de l'enseignante. Les «creux » correspondent temps d’activité. L'enseignante
concede une relative autonomie a ses €éléves aa desractivités sans toutefois les « lacher »
complétement. Ces résultats se répétent d’'une s@abiautre, paraissant caractériser le style
de cette enseignante. Ainsi, nous pouvons remarguerla premiére séance comportait 2
activités éleves (2 « creux ») et que la secondmerportait 3 (3 « creux »).

Nombre d'actions enseignantes : Delphine C.
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Delphine C. parvient a équilibrer ses actions. Bjae le questionnement tienne le « haut du
paveé », il n‘apparait pas disproportionné par rappola formulation de consignes et a
'apport d’'informations. Cette derniere action eBailleurs relativement importante par

rapport aux deux autres. Il s’agit du résultat dalennement » cité plus haut. En effet,
chaque nouvelle connaissance fait I'objet d’uneomefilation formelle de la part de

'enseignante.
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Analyse de l'exploitation du temps : Delphine C.
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Le graphique ci-dessus nous montre que Delphinpri@ilégie les activités de ses éléves.
Dans les faits, aprés leur avoir transmis les gmes, elle les laisse travailler
individuellement et en groupe avec un minimum @iaentions. Sans étre livrés a eux-
mémes totalement, ils ont I'opportunité de tatorenszc le matériel et de discuter entre eux
durant de longues périodes (23 min lors de la pregrgéance, 27 min lors de la seconde).

La salle de classe devient dans ces moments lebtogsnte, elle parait en effervescence.
Toutefois, Delphine C. n’a aucune difficulté a ramael’ordre et le calme. Cette enseignante
nous a confié qu’il lui avait fallu des semainesipobtenir ce résultat mais que maintenant :
«les enfants ont compris : quand ils peuvent parier,parlent, mais quand ils doivent
ecouter, ils se taisent et sont sages

Individualisation des questions : Delphine C.

90 4
80
70
60 +
50 4
40
30
20 4
10 ~

@ Séance 1
B Séance 2

N Tot Questions Q Individuelles Q Collectives

Nous pouvons constater sur le schéma précédenegueestionnement de I'enseignante est
plus collectif qu'individuel. Le schéma suivant somontre un important taux de réponse de
la part des éleves (de 77 a 98 %). Pourtant, lestiuns posées ne sont pas simplistes puisque
plus de la moitié d’entre elles relevent des nixeaeet 5 de la taxonomie de Bloom (52 et 58
% respectivement lors de la premiére et de la skre@ance). En fait, Delphine C. accorde
un temps de réflexion (voire méme l'impose) avanprbposer une réponse.
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Taux de réponses des éleves : Delphine C.
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Taux de réponses

Delphine C. cherche a faire réfléchir ses élevedorSelle, des questions doivent faire
travailler les enfants. Ainsi, nous retrouvons le type de formulatisngsantes : €omment
pourrait-on faire pour..», «vous allez réfléchir a comments..

Individualisation des informations : Delphine C.
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Individualisation des consignes : Delphine C.
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Ces schémas nous permettent de remarquer un éeulittre actions collectives et actions
individuelles. Cette enseignante individualise setions lors des phases d’activités des
éléves. Le pourcentage de temps consacré auxtéstipar les éleves (38.8 et 49.4 %
respectivement lors de la premiere et de la seceédece) permet d’expliquer cet équilibre
de lindividualisation.
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Actions enseignantes par Unité de Temps (UT) : Delp  hine C.
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Le schéma ci-dessus nous indique que cette enséggagerce une pression modérée sur ses
éléves. En moyenne, elle accomplit 1 a 2 actiomsé€s catégories confondues) par unités de
temps. Toujours en moyenne, elle fournit une infation toutes les 2 unités de temps a ses
éléves. La répartition question / consigne / infation est homogene et se ressent dans la
salle de classe au cours des séances. Ses éléwvds tmisir de bénéficier de plages
d’« oisiveté fertile » qui nous apparaissent prepia leurs développements cognitifs.

d. Approches didactiques.

Bien gu’elle suive les indications du guide de $eignant, Delphine C. reconnait qu'elle
prend certaines libertés, en particulier concerfapohronogramme annuel qu’elle ne suit pas
a la lettre. Elle se justifie en expliquant quecettaines situations d’apprentissage sont plus
difficiles pour les enfants, il faut plus de tenip$ cela dépend des années

Les directives du Ministére préconisent une prise@npte des représentations (conceptions
alternatives) des apprenants. Delphine D. faitftorteparticulier pour tenir compte de ce que
savent ou pensent ses élevedes«enfants savent toujours quelque chose, ¢ca m’dahs
mon travail, pour dérouler la situation d’apprergage]...] des fois c’est exact, souvent ce
n’est pas juste, c’est toujours intéressant

Cette enseignante développe une démarche d’indilsdion des apprentissages, tant sur la
forme que sur le fond.

Nous avons déja évoqué la nature des questione®tcdnsignes formulées par cette
enseignante. Interrogée a ce propos, cette dernare a confirmé que cette stratégie était
consciente : des questions doivent faire travailler les enfamtscce sont les questions qui
sont les plus importantes, les réponses aussi, l@siguestions font plus réfléchir les enfants
[...] c’est comme c¢a qu’ils apprennentEt de fait, par ses questions, cette enseigriaiite
des situations de conflits cognitifs. Cette démey@ssociée aux plages d’« oisiveté fertile »
fournissent aux éléves les conditions pour dévelpmjes compétences et construire des
connaissances.

Sur le contenu des séances elles-mémes, Delphinea(as été trés loquace. Elle suit les
directives du guide car eest ce que nous demande les inspecteurs et leseitlers
pédagogique$...] les séances ont été faites par mes ainés, c'esineocela qu'il faut les
dérouler». Elle ne remet donc pas en cause le contenuédpeisces d’apprentissage et ne
prend pas de recul par rapport a elles.
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e. Profils :

- épistémologique :
Delphine C.

Obseprim
10

Decouv

Le profil épistémologique de Delphine C. nous ingicque cette enseignante privilégie le
primat de I'observation sur la théorie et les atds/ de découverte. Pour elle c’'est en
observant gu’on découvre I'environnemenkplusieurs observations vont permettre de faire
des lois».

Elle reconnait toutefois que :certaines choses ne trouvent pas d’explicati@egentifiques,
rationnelles] » mais que :ga ne veut pas dire que ¢a n’existe pas

Ce profil est cohérent par rapport & ses pratigpéslagogiques qui privilégient
'argumentation, la réflexion, la découverte.

- pédagogique :

Delphine C.

Transmissif

Costructiviste Béhavioriste

Ce profil pédagogique comporte une valence constisie dominante et tres forte. Les deux
autres valences ne sont pas nulles. Ce profil reame prise en compte des trois valences.
Compte tenu de ce que nous avons été amené a ebserclasse, ce profil nous semble
cohérent et représentatif du style de cette enaetgn elle privilégie I'activité des éleves,
leurs réflexions mais prend soin de jalonner semEs d’informations, de bilans pour
formaliser les connaissances et marquer les preigres
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f. Tableau de synthése.

Delphine C.

Gbéhizankon/A (Abomey)

Niveau

Ck

Effectif

55

Séance 1

Séance 2

Nature de la séance

Connaitre différents termes du
vocabulaire relatif a 'anatomie du

L’air et le vent autour de nous

corps
Durée de la séance (en min) 60 55
N Tot Questions 65 83
Q Individuelles 22 26
Q Collectives 43 57
QUT 1.1 1.5
N Tot Consignes 36 46
Consignes Individuelles 17 19
Consignes Collectives 19 27
CUT 0.6 0.8
N Tot Informations 32 31
Informations Individuelles 17 14
Informations Collectives 15 17
IuT 0.5 0.6
Taux de réponses 98.5 77.1
% Tps parole Ens 19.1 24
% Tps parole Ele 9.5 10.3
N Activités Ele 8 9
% Tps Activités Ele 38.8 49.4

160



3.Justine S.
a. Contextes.

L’école Djassin est située le long de I'une desmtandes avenues de Porto Novo, capitale
administrative du Bénin. Il s’agit d’'une école uriacomposée de 4 groupes scolaires et
accueillant un trés grand nombre d’éléves. Justaaille dans le groupe B. Les effectifs des
classes sont élevés (52 éléves par classes en n@ymalgré une forte résistance de la part
des enseignants. Les batiments des différents gsospolaires sont construits en dur et
répartis autour d’une vaste cours de récréationegre battue. cette derniere a une taille
suffisante pour accueillir cette importante pogolatscolaire. Le territoire de I'école est
délimité par une enceinte en dur constituée de ralegés. Cette école bénéficie de I'eau
courante et chague groupe possede une ligne gleetri

b. Histoire de vie.

Justine est née en mai 1952 a Nattitingou. Elleagstée dans le sud en 1959, a I'age de 7
ans, apres la mutation de son pére. Ce dernidrgeadarme et sa mere était ménagere. Ses
parents, catholiques pratiquants sont tous les déugdés. lIs parlaient francais et Fon. Son
péere, originaire du nord parlait également Barktlie a deux sceurs et un frere tous plus agés
gu’elle. Son fréere est gendarme, ses sceurs enséigm@ primaire et ménagére. Cette
derniere est décédée I'année derniére.

Elle est mariée et mére de 4 enfants. Elle parfealg;ais et le Fon. Son mari parle francais,
Fon, Mahi et anglais. Il était vétérinaire et tridlaé pour I'état.ll a été admis a la retraite en
2006. Ses enfants parlent francais et Fon. lls matiutous des positions intermédiaires dans
la fonction publique (secrétariat, technicien).

Elle a commencé a enseigner en tant que Jeunéutrisé Révolutionnaire en 1980 et est
Agent Permanent de I'Etat depuis 1982 suite a ameation sanctionnée par le CEAP. Elle
est devenue fonctionnaire a Porto-Novo. Elle aigngéea Abomey Calavi durant sept ans.
Elle a surtout une expérience du niveau 1, un peniveau 2, mais jamais du niveau 3. C'est
une question de disponibilité de postes mais égalerda prise en compte du fait que les
femmes un peu expérimentées « tiennent » mieyxlsspetits.

Elle a enseigné dans trois groupes scolaires différavant d'aller & Abomey Calavi ou elle a
travaillé dans deux groupes scolaires différentsuiie, elle est revenue a Porto-Novo ou elle
est restée 10 ans dans le méme groupe scolaire.

Ses études I'ont amenée jusqu’a la classe deénogsimais elle n’a pas eu le BEPC. Elle
garde un souvenir plutét positif de sa scolaritért univers rassurant, une période
d’'insouciance. Elle commence alors une formatiamsda secteur commercial. Elle décroche
un CAP d’aide comptable qui lui permet d’obtenireuéquivalence et de postuler comme
jeune institutrice révolutionnaire.

Justine reconnait qu’elle a commencé cette caréietéfaut d’'une autre offre d’emploi ce qui
lui a permis de gagner sa vie. |l s’agissait d’'ompii « alimentaire » par défaut, compte tenu
de la conjoncture a cette époque (fort taux de eggmrecrutement massif de la part de I'état
pour assurer des services d’enseignement). Bieejte orientation ne soit pas une vocation,
avec le temps le métier a fini par lui plaire. Biedéfinit comme passionnant, et pointe en
particulier la communication d’énergie de la pas @nfants et les relations positives avec les
parents et ses collegues. Elle considére que lameki de collaboration et d’entraide au sein
d'une équipe pédagogique n'est pas un acquis mais ept possible de la créer. Elle
considére que les niveaux hiérarchiques sont trombmeux et pesants dans le secteur
éducatif. Elle les vit comme des facteurs d’oppoessn les considérant toutefois comme des
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auxiliaires ayant, parfois, une contribution pastidans la formation (continue des
enseignants). Elle n’a jamais refusé que ces nivbararchiques lui descendent dessws
mais note la géne que ces visites lui occasionnent.

Elle a été formé a I'Ecole Normale de Porto Novo ¥I81, époque des programmes
intermédiaires. Elle a ensuite fait partie des gmests sélectionnés pour participer, durant
30 jours a la formation pour la mise en oeuvre MB&. Elle considere que sa formation ne
lui permet pas d’appréhender efficientment cetfernée. Et en la matiére, ce ne sont pas les
séances d’'UP tous les 15 jours qui permettent aeblsr les lacunes. Le passage d’'une
orientation a l'autre est perturbant pour elleest ¢ollegues de sa génération. Elle pense que
les plus jeunes auront moins de difficulté dansnksure ou ils n‘auront pas eu a subir ce
changement dans les pratiques. Le principal paygatif du métier réside dans le niveau de
rémunération qu’elle juge insuffisant.

c. Pratiques pédagogiques.

Distribution des questions de Justine S.

N Questions

4 RN
o/

0 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50 55

Temps (en min)

| —— Séance du 09/10/2007 —8— Séance du 08/04/2008 |

Les deux séances observées présentent une permagtenne stabilité élevées dans leurs
configurations. En effet, les profils des séquenm&sagogiques animées par Justine S. font
apparaitre une importante et quasi constante présarseignante dans leurs déroulés. Justine
aura posé a ses éléves de CP entre 220 et 24Togsesti cours de séances ayant duré de 47
a 55 minutes.

La premiére séance comportait 3 activités-élevdéa seconde en comportait 4. Ces activités
sont aisément repérables dans le contexte derggneséance (3 pics de questions, itis et

t45). Dans le cas de la seconde séance, seuls 3 @igaeastions apparaissent. Deux activités
ont été réalisées entre le picadt celui a fs.

162



Nombre d'actions enseignantes : Justine S.

300 -
250 -

200 -

@ Séance 1
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0
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Ces indicateurs montrent que Justine privilégiguestionnement de ses éleves par rapport a
I'émission de consignes ou d’informations. Il stagans son cas, selon une interprétation
personnelle de la classe-dialoguée, plus de gledeéleves vers ce qu’ils doivent acquérir
gue de véritablement les projeter face a des Bhmproblemes basées sur les
problématiques qu’elle leur proposerait.

Analyse de I'exploitation du temps : Justine S.

100
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Justine est une enseignante qui occupe quantitadive I'espace de parole. Elle est trés
présente dans la classe de cette maniére et consjdeé sans cela :j& ne remplirais pas ma
fonction qui est de transmettre des savoirs a nieges». Son pourcentage de temps de
parole représente plus du double de celui de sase<l Il n'y a pas, dans les séances
observées, de dialogue ou d'interaction pédagogiguais plutbt une stratégie de
transmission dialogique des contenus de formation.
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Individualisation des questions : Justine S.

300 -
250 -

200 -

@ Séance 1
B Séance 2

150

100

50

N Tot Questions Q Individuelles Q Collectives

Cette enseignante fonctionne trés clairement subase d’'un questionnement collectif.

L’'observation des séances et I'analyse des autfrartations réalisées nous permettent
d’identifier les stratégies de I'enseignante. Celldient en effet compte des directives
ministérielles concernant la démarche construdévien linterprétant selon sa propre
sensibilité éducative et sa compréhension de ssignipédagogique. En effet, il est préconisé
de rendre les élevesagteurs de leurs apprentissage®t Justine les fait participer. Elle a
ainsi fait évoluer sa pratique dans la mesure opamvant, elle ne prenait pas ce temps de

guestionnement et déroulait son cours de A% Z

Taux de réponses des éléves : Justine S.
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Le taux de réponse des éléeves est éloqguent. Mank anoitié des questions posées par
'enseignante font I'objet de réponses de la past ééves. L'enseighante est alors amenées a
reformuler sans cesse le niveau de ses questiolesiienfaisant « dégringoler » la taxonomie
de Bloom pour obtenir des réponses qui constitpeuat elle un indicateur de compréhension
de la part des éléves :

« C’est quoi la fonction de I'ceil 2, «A quoi ¢a nous sert les yeux»?«On se sert des yeux
pour quoi ?», «I'ceil nous permet de...?. La réponse woir » obtenue de maniére collégiale
a la quatrieme question a permis a I'enseignanteatider sa démarche et d’enchainer sur la
suite de son projet. Or, les pertes de profondediirformation entre la premiere formulation
de la question portant sur la fonction (demeurées s@ponse) et la derniere formulation plus
utilitariste sont nettes.

Une autre des caractéristiques de la nature destigie formulées par Justine est qu’elles
« attendent » une réponse sous une forme miniralenft, une idée). Dans la majorité des
cas nous avons observé une phase « chapelet deogses se référant a un sujet précis
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cléturée par I'émergence, dans la bouche d’'un élduemot attendu depuis le début de
l'interaction.

Individualisation des consignes : Justine S.
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Ces graphiques nous permettent de remarquer quecdesignes sont formulées
essentiellement a 'adresse du groupe et restgoritairement collectives.

Dans la plupart de nos observations, nous releVartsoduction d’'un décalage entre la
consigne collective et la consigne individuellerdgroupe a I'autre, d’'un éleve a l'autre.
Cette pratique représente un facteur d’hétérogatiéisdans la classe.

Individualisation des informations : Justine S.

25 ~

20
157 @ Séance 1
10 | @ Séance 2
5 -
0 i
N Tot Informations Informations Informations Collectives
Individuelles

Dans le cas des informations, Justine individuaikes ses interventions. Nous avons pu
observer une tendance au morcellement des infansat’'un groupe a l'autre, d’'un éléve a
lautre. Cette démarche est inconsciente de la partl'enseignante. Selon elle, les

informations ont été données, transmises.

Alors que ces informations pourraient représenteroutil de structuration des savoirs en
cours de transmission, cette enseignante integue @te-méme la somme d’informations

individuelles et collectives transmises sans prercbinscience de I'hétérogénéisation que
cette pratique introduit dans le groupe.
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Actions enseignantes par Unité de Temps (UT) : Just  ine S.
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Ces graphiques nous permettent de constater gtieelpsvilégie le questionnement de ses
éleves au détriment des consignes et des infornsatio

Plus généralement, sa lecture nous permet d’évidymsids de la présence enseignante dans
la classe, puisque en moyenne ce sont, toutesocetggonfondues, pas moins de 6 actions
enseignante par unité de temps (soit 1 toutesdlesgdondes) que « subissent » les éleves.

d. Approches didactiques.

Pour Justine, tes enfants de cet age ne peuvent pas connaitgelicest au programme.
Cette enseignante justifie ainsi la rapidité aauelle elle a abordé les introductions de ses
séances. Introductions destinées a faciliter I'@®ece des représentations ou des conceptions
alternatives.

Pour Justine, les multiples questions posées auscde ses séances sont destinées a
« permettre aux enfants de trouver les réponses é&imes et a participer au travail Selon
cette enseignante, le fait qu'un éléve donne upenge qu’elle jugera satisfaisante induit une
construction de connaissances et un développenecnbmipétences chez I'ensemble de ses
éleves.

Elle est clairement la pour transmettre des cosaaies et axe ses actions sur cette mission.
Le critere principal d’atteinte de ses objectif¢ Bsbtention d’une bonne réponse a la
guestion posée :lersqu’ils (les enfantsyépondent correctement, c’est qu’ils ont compris
Dans la pratique, ce sont souvent (toujours) leseseeléves qui participent. Cette situation
ne semble pas poser de probléme a I'enseignanile eoutent et apprennent les uns des
autres. A la fin de la séance nous faisons le re¢byrojection pour qu’ils comprennent bien
ce qu'’ils doivent savois.

De l'autre c6té de la relation didactique, les é&gemblent avoir saisi parfaitement ce mode
de fonctionnement et semblent chercher le motplession, que I'enseignante attend plutot
gue de laisser libre cours a leur créativité. Lpusblématique est d’arriver a satisfaire
'exigence de la maitresse pour en retirer unemeaissance de sa part. Il se crée alors une
sorte de jeu de tatonnement de la part des élaviegogt, de proche en proche, tester des
réponses pour tenter d’'identifier le « projet alebnder dans son sens.
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e. Profils :

- épistémologique :
Justine S.

Obseprim
10

5
0

anim —4 Theoprim

Decouv

Compte tenu des observations réalisées, le prpiEt@&mologique de Justine nous apparait
cohérent. Cette enseignante vise en effet pluscphérement la conformation de ses éleves
au savoir et agit de maniére a les guider dansm s

- pédagogique :

Justine S.

Transmissif

Costructiviste Béhavioriste

D’apres I'enseignante, compte tenu du niveau seoties éléves, les séances que nous avons
été amené a observer relevaient plus de I'ordrdederiptif que du conceptuel. En effet, que
ce soit celle concernant I'ceil et son fonctionnentgre celle abordant les caractéristiques du
foyer, I'essentiel des travaux réalisés visaiertdeeloppement de compétences langagiéres a
travers un apport de vocabulaire.

Seules les premiéres phases (mise en situationpdimdtion) ont fait I'objet d’une
mobilisation des acquis ou des représentationgldess de la part de I'enseignante sous une
forme relativement standardiséeqid peut me dire ou se trouve I'ceib?«qui peut me dire

a quoi sert I'ceil ?...).

Le reste des séances peut se résumer, du pointuelede l'activité pédagogique de
'enseignante, a une succession de descriptiod®gplications des objets concernés par les
séance.

Le profil pédagogique de Justine S. est cohérest aes pratiques mises en oeuvre lors des
deux séances observées.
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f. Tableau de synthése.

Justine S.

Djassin/B (Porto Novo)

Niveau

CP

Effectif

54

Séance 1

Séance 2

Nature de la séance

Identifier le réle de I'ceil

Décrire les caractéristiques
essentielles du foyer

Durée de la séance (en min) 55 47
N Tot Questions 247 220
Q Individuelles 35 45

Q Collectives 212 175
QUT 4.5 4.7

N Tot Consignes 69 68
Consignes Individuelles 21 25
Consignes Collectives 48 43
CUT 1.3 1.4

N Tot Informations 22 20
Informations Individuelles 10 13
Informations Collectives 12 7

IuT 0.4 0.4
Taux de réponses 49 49.1
% Tps parole Ens 39.9 43.2
% Tps parole Ele 19.5 20.4
N Activités Ele 3 4

% Tps Activités Ele 18.3 26.3
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4.Joseph S.
a. Contextes.

L’école Les Cours Bénis est un établissement piie@éseignement primaire. Il comporte 3
groupes scolaires de 6 classes (du Cl ay)CHlle est situé en périphérie d’Avrankou, non
loin du centre-ville et on y accéde par une pistdegre qui est 'une des voies principales
d’acces a la commune depuis Porto Novo. Les batsmsmnt construits en dur et disposés
autour d’'une vaste cours de récréation permettardcgueil confortable de I'ensemble des
eléves. Cette cours est délimitée par une encemthur.

Toutes les salles de classes bénéficient d’'unee gisctrique et I'école possede un puit
maconné et sécurise.

Les éleves fréquentant cette école sont issus dieunmural mais socio-économiquement
favorisé.

b. Histoire de vie.

Joseph S. est né en octobre 1961 a Porto NovgaBests sont tous deux décédés. Son pere
était agriculteur et sa mére commercante. |l @&@f et 1 sceur. Cette derniére est enseignante
APE a Cotonou. deux de ses fréres sont agriculttams le département de 'Ouémeé-Plateau
et le dernier est employé administratif au minestéle 'emploi & Cotonou. Ses parents
parlaient Fon, Yoruba et Goun et n'avaient qu'umatique approximative du francais. lls
étaient tous les deux animistes de méme que ses fd&es agriculteurs. Lui-méme est
chrétien céleste de méme que sa sceur et son dieéner

Joseph est marié et a 3 enfants tous scolarisés (k& et 4). Son épouse est employée a la
mairie d’Avrankou comme secrétaire. Elle est natieeMisserete et parle francais, Fon et
Yoruba. Lui-méme pratique ces trois langues.

Il est contractuel dans cette école depuis 12 aressure la direction du groupe B. Il a
enseigné dans l'enseignement public et privé aoPodlbvo et a ainsi eu l'occasion
d’intervenir dans tous les niveaux. Il a arrété éegles en classe dé & n’a donc pas pu
prétendre au statut de JIR. Ce niveau scolaira également interdit I'accés au statut d’APE.
A I'exception des séances d’'UP, Joseph n’a suiguae formation (initiale ou continue). Il se
définit lui-méme comme un autodidacte» et compense ces lacunes par des lectures, des
échanges avec ses collégues et I'observation ddéess. Cet enseignant « sent » sa classe.
Il considére avoir atteint le sommet de sa carr@renvisage de rester travailler dans cette
institution jusqu’a la retraite (et méme au dela).

Il entretient de bons rapports avec ses collegueses «ubordonnés. Le «fondé »
(propriétaire de I'école) est un ami d’enfance baiimpliqué trés tét dans la création de
l'institution. Joseph considere étre I'un des faedas des Cours Bénis et il jouit de ce statut
aupres de ses collegues.

Lorsqu'il était enfant, Joseph voulait étre médegisoigner les gens, leur apporter du bien-
étre ». Mais «es conditions de vie, de travail, de ressourcesndefamille n’ont pas permis
d’atteindre ce niveau.». Pourtant, Joseph garde un trés bon souveni dedarité. Pour lui
c'est «une période douce, intéressante, passionnante tufaquelle tout semblait
possible..». La frustration semble grande puisqu&en grand frere a été encouragé et a fait
la classe de “°, mais il ne voulait pas continuer. Aprés, il n’yait plus assez pour les
autres». Il s’est donc résigné en valorisant sa situaéenseigner permet d’aider également.
Un enfant peut beaucoup si on l'aide, si on I'enemye. Je discute beaucoup avec les parents
pour les encourager a pousser leurs enfants
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De fait, 'ambiance dans sa classe est sereineseé¢lgéves semble I'apprécier beaucoup. Une
relation de confiance est notable entre lui et duadopte souvent une posture paternelle avec
eux et s'investit affectivement dans la relatiodggogique : 4es enfants, il faut les écouter,
les comprendre.

Il se considere comme un enseignant en dévelopgerhen conscience d’avoir atteint un
certain niveau de compétence mais pense devoirrenmaprendre beaucoup :ckaque
nouvelle année me fait réfléchir

Il pense que certains enseignants sont plus eaffxigque d’autres et que cette efficacité
provient de la fagcon de concevoir son métier, sasion. En particulier la maniere
d’appréhender I'éleve, I'enfant. Pour lui, enseigua au-dela du simple emploi-source de
revenu : des parents nous confient leurs enfants et lesnémfaous font confiance. Nous
devons les amener le plus loin possible, leur dorioetes les capacités pour gu'ils
grandissent>. Toutefois, en corollaire, il considére que dadtion n'est pas assez reconnue
par la Société, le Ministere. En particulier comeert les rémunérations.

D’aprés lui, il est aisé de se rendre compte sienseignant est efficient bien dans sa
classe», d’apres le climat qui y régne :skles enfants participent, sont en confiance, le
maitre est bon. Il y a les résultats des évaluatiamssi».

Il déplore la situation économique de son paysejupéche certains talents de s’épanouir.
Selon lui, les éleves apportent a I'école les difficultés de la maisen «les enfants ne
recoivent pas d’aide chez eux, les parents ne peypas, n’en sont pas capables...Selon

lui, I'école devrait permettre aux jeunes de s’élemais cette fonction est contrariée par les
difficultés matérielles de tous.

Joseph a pleinement conscience des difficultéslidinguistique que rencontrent ses éléves
lorsqu’ils arrivent a I'école : &y a le probleme de la langue. Les enfants neveeupas
apprendre aussi bien en francais que dans la larmdgiéa maisor». Toutefois, son analyse
des obstacles sociaux et culturels ne semble parsaal-dela de cette dimension. Il avoue
utiliser souvent les langues nationales pour agkg éléves a mieux comprendre. |l a
également souvent recours a des exemples, deimigiade la brousse pour illustrer ses
séances de classe.

c. Pratiques pédagogiques.

Distibution des questions de Joseph S.
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Les graphiques de distribution des questions pgséedoseph S. lors des séances que nous
avons observées montrent une relative stabilitécdefiguration. La premiere séance
(concernant l'implication des différentes parties cbrps dans le mouvement) était plus
« conceptuelle » que la seconde (concernant leactéaistiques de la marmite). Ces
différences permettent d’expliquer la relative pres enseignante observable lors de la
premiere séance. Joseph aura posé entre 110 efue3Hons, respectivement au cours des
seconde et premiere séances. Chacune des séanqastaient 3 activités bien matérialisées
par les pics de questions.

Nombre d'actions enseignantes : Joseph S.

140 4

120
100
80 @ Séance 1
60 - B Séance 2
40
0
N Tot Questions N Tot Consignes N Tot Informations

Si Joseph privilégie le questionnement de ses gleleentretient toutefois un niveau

important de consignes et d’'informations. D’un paia vue qualitatif, le niveau des questions
posées reléve plus souvent des niveaux supérieuta thxonomie de Bloom (56 et 63 %
respectivement lors de la premiere et de la seceéalece).

Analyse de I'exploitation du temps : Joseph S.

100 ~
90 +
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60 +
50 4
40
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% Tps parole Ens % Tps parole Ele % Tps Activités Ele
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Ce graphique nous montre que les temps de pardle enseignant et éléve ne sont pas
disproportionnés. Joseph privilégie le temps dvatétides éléves et accepte leurs discussions,
parfois houleuses, au sein des groupes. L'ordreagstné facilement et rapidement a chaque
fois.
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Individualisation des questions : Joseph S.

140 +
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Taux de réponses des éleves : Joseph S.

@ Séance 1
B Séance 2

Taux de réponses

Selon le schéma précédent, le questionnement deemstignant est plus collectif
gu’individuel. Les éléves de cette classe partitipmassivement a cet échange puisque les
taux de réponses se situent autour de 90 % dardeiles séances que nous avons observé
alors que les niveaux des questions (taxonomie ld®nB impliquent raisonnement et
réflexion.

Individualisation des consignes : Joseph S.

40 -
35
30
25
20
15
10 ~

@ Séance 1
B Séance 2

N Tot Consignes Consignes Individuelles  Consignes Collectives

La lecture de ce graphique permet de constater Jpseph n’'adopte pas de stratégie
d’individualisation des consignes. La plus grandg de celles-ci sont adressées a I'ensemble
des éléves de la classe.
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Individualisation des informations : Joseph S.
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Il'y a une recherche d’équilibre entre actionseamilies et actions individuelles, que ce soit
dans le cas des consignes ou dans le cas des ations) Cette pratique permet de conserver
un niveau d’homogénéité au sein du groupe clases. différents temps sont posés,
formalisés. Joseph justifie cette pratique en indigq que «ette fagcon de faire la classe
permet de gagner du temps et de I'énergidl réinvestit largement ces gains dans
I'observation du travail de ses éléves, en tourdangroupe en groupe et en développant une
écoute attentive de ce qui se joue au sein de oldentre eux.

Actions enseignantes par Unité de Temps (UT) : Jose  ph S.

@ Séance 1
B Séance 2

QUT CuT IUT

Joseph S. est un enseignant qui accompagne ses.élges interventions sont trés structurées
dans le temps et sont dispensées ponctuellemenén8eignant privilégie le questionnement
car, selon lui: « est important de poser des problemes aux enfasit®on il n'y a pas
d’intérét ».

d. Approches didactiques.

Joseph S. est I'un des enseignants qui nous aisegplporté de signes de prise de recul par
rapport a son métier, ses actions éducatives etgo@ijues. Nous en avons abordé certaines
dans les commentaires des graphiques précédedigidimalisation, observation, adaptation,
problématisation...). Il a compensé ses lacunepaint de vue de la formation au métier
d’enseignant par une trés forte aptitude a I'okestiiom et une réactivité souvent pertinente.
Nous écrivions que cet enseignant « sent » saecldisgst en effet toujours a I'afflit des
réactions et des comportements de ses élévesjastetaontinuellement son discours et ses
actions du point de vue du rythme, du vocabulaiesé, de la formulation des questions, des
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consignes et des informations. Sa démarche didectiqa au-dela du seul contenu des
programmes et cet enseignant dépasse largememtelesiptions des documents officiels. Il

appréhende véritablement sa classe comme une esit§ intégrant les différentes

dimensions (contenus de savoir, psychologie, sogie) culture).

e. Profils :

- épistémologique :

Joseph S.

Obseprim
10

Decouv

Le profil épistémologique de Joseph S. est clairem@ienté vers l'observation et la
découverte. La théorie est un aspect secondaicgssaire mais néanmoins présent. La
dimension animiste est fortement présente. Eltdddien entre I'observation et la découverte
et participe, favorise, la vision globale, systémeigiéveloppé par cet enseignant dans le cadre
de ses actions en classe. Elle est également peétarms la fagcon d’appréhender les différents
domaine du savoir, les différents univers culturels

Ce profil nous semble cohérent avec la sensililitdaine de cet enseignant.

- pédagogique :

Joseph S.

Transmissif

Costructiviste £ Béhavioriste

Ce profil ne permet pas de dégager une posturigglgte pour cet enseignant.

En effet, dans ce cas, I'outil ne nous permet paglidsocier forme et fond des actions
pédagogiques de cet enseignant. Nous rappelogsiécce profil est construit a partir de ses
déclarations. Nos observations des séances de das¥oseph S. nous améne a relativiser le
profil ci-dessus en laissant une place plus prégarde a la dimension constructiviste
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concernant les activités réalisées par les éléwestructuration importante des différentes

phases de la séance évoque une conception bébtidei I'organisation pédagogique.

f. Tableau de synthése.

Joseph S.

Les Cours Bénis (Avrankou)

Niveau

CP

Effectif

52

Séance 1

Séance 2

Nature de la séance

Identifier le réle des différentes
parties du bras dans
I'accomplissement des mouvemer

Décrire les caractéristiques
essentielles de la marmite

s

Durée de la séance (en min) 55 70
N Tot Questions 132 110
Q Individuelles 28 32

Q Collectives 104 78
QUT 2.4 1.6

N Tot Consignes 35 36
Consignes Individuelles 15 14
Consignes Collectives 20 22
CUT 0.6 0.5

N Tot Informations 30 33
Informations Individuelles 9 18
Informations Collectives 21 15
IuT 0.5 0.5
Taux de réponses 90.9 86.4
% Tps parole Ens 25.8 19.6
% Tps parole Ele 19.3 12
N Activités Ele 7 6

% Tps Activités Ele 33.5 22.9

175




5. Delphine D.
a. Contextes.

« Le Génie » est une école privée située en zomnghgéique urbaine, dans le quartier
Akpakpa de Cotonou. Il s’agit d’un quartier poptgaimajoritairement peuplé de petits
commercants (proximité du marché) et d’employégcale est difficilement accessible par
une voie en terre battue. Au bout de cette vole,edt installée dans les locaux d’une maison
d’habitation dont les différentes piéces tiennésu lde salles de classes. Ces dernieres sont
exigués, sombres et bruyantes. Cette école ne emohmu’'un groupe scolaire de 6 classes
pour un total de 143 éleves.

La cour de récréation devrait se réduire aux 2 oneBes qui bordent la maison et déborde
largement sur I'extérieur des limites du groupdaios, dans la rue.

Les conditions de travail nous sont apparues corpargculierement difficiles aussi bien
pour les éléves que pour les enseignants.

b. Histoire de vie.

Delphine D. est née le 17 novembre 1973 a Karahi. @rents vivent toujours dans le Nord.
Son pere était contremaitre dans une exploitatgmicae d’état avant d’étre admis a la
retraite il y a 12 ans. Sa mére s’occupe de I'atqtion familiale (polyculture, élevage ovin)
avec l'aide de son grand frere. Delphine D. a énefret deux sceurs qui sont tous ses ainés.
L’'une de ses sceurs est ménagéere mariée a un emepret vit a Banikoara. Sa seconde
sceur, de vingt ans son ainée, était enseignantg dére admise a la retraite il y a 5 ans.
Cette derniere vit & Porto Novo et a accueilliegbele D. chez elle il y a 14 ans pour lui
permettre de poursuivre ses étudekars les meilleures conditions possibles

Ses parents sont catholiquesnais animistes. lIs parlent francais, Bariba et pratiquent
€galement le Fon puisque son pere est originaisauduwlu pays.

Elle est célibataire et n'a pas encore d’enfanke Ekt chrétienne céleste comme sa sceur
ainée.

Delphine D. «a fait la terminale D» mais n’a pas obtenu le baccalauréat. Elle a¥gdt €dun

peu de retard et un peu de pression de la partadamille» et a donc pris la décision de ne
pas poursuivre ses études et de se lancer dans [@ofessionnelle. Elle a travaillé 2 ans
comme employée dans une banque de Porto Novo pais domme hoétesse chargée de
clientele pour un opérateur de téléphonie. Ellenalément eu I'opportunité d’obtenir un
emploi d’enseignante dans une école privée de Mot ou elle est restée 3 années tenant
les classes de GEt de CEk Elle travaille a « Le Génie » depuis 4 ans ettgra les classes
de CR (2 ans) et de CP (seconde rentrée scolaire).

Elle a eu l'opportunité de suivre une formation H2 jours concernant I'évaluation des
compétences I'année derniere (2006). Sinon, ebéreficié de I'expérience de sa sceur qui
lui a prodigué de nombreux conseils a ses débuis ItEnseignement.

Enfant, elle se souvient avoir voulu devenir médemii vétérinaire. Mais les études sont
longues, ardues et colteuses. Elle a choisi I'gnseient pour avoir une chance de devenir
fonctionnaire (en préparant le CEAP dans l'une EN$) et pour le contact avec les enfants
gu’elle apprécie particulierement (elle a 11 nevetriéces). Elle déclare s’épanouir dans ce
métier qui lui permette de mesurer les progres ede &eves. Elle les trouve intéressants,
étonnants, intelligents. A ce stade de sa vie retieette de ne pas avoir choisi I'enseignement
plus t6t, des la fin de ses études. Elle pensdlgugerait eu plus de facilités pour passer les
concours.
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Elle pense que le principal point négatif de cetiafession est le manque de reconnaissance
(financiere) de la part de I'état. Elle évoque égagnt le manque de moyens dans les classes
et les effectifs importants comme une géne dans tsawail quotidien. Elle apprécie
particulierement le niveau 2 (CE) car a<et age 1a, les enfants sont gentils et compmnne
bien la maitresse. Les éleves de CP sont plus difficilement gérslolu fait de la barriére de

la langue et de leur dispersion dans le travales«etits, ils ont du mal a se concentrer, on
ne peut pas faire beaucoup avec eux...

Delphine D. considere que la bienveillance, la ijjesse, d'amour » est le meilleur outil
pour garder les classes. Elle déclare avoir debtvas contacts avec ses éléves mais déplore le
manque d’intérét des parents pour la formationedeesl enfants qui : gourraient les aider,

les pousses. Elle s’entend bien avec ses collegues quidaideaucoup dans son métier. Le
directeur de I'école en particulier semble jouerr@le important en prenant a ceeur son role
de coordinateur pédagogique. Elle n’a jamais ecchsion d’étre inspectée mais pense que
cela pourrait I'aider a étre plus efficient et raire enseignante.

Selon elle, I'efficacité de I'enseignant tient ansmntact avec ses élevessi©on n'aime pas

les enfants, on ne peut pas bien enseidnéril faut beaucoup de patience, savoir écouter,
apprendre a comprendre les enfants pour communiguec eux et pouvoir leur apporter

Elle pense important également de bien maitrisecdmtenus, mais cet aspect de la fonction
lui semble secondaire par rapport a la qualité ahtact. Elle ne sait pas si elle est vraiment
efficient, mais pense avoir les qualités moralename, de cceur, pour faire des progréSi «
'enfant a peur et qu’il ne se sent pas bien daasclasse, il ne peut pas travailler
correctemend.

D’aprés cette enseignante, les principales diffésulque ses éléves ont a dépasser résident
dans les difficultés matérielles des familleslesc enfants, parfois, ils ne mangent pas. Il
arrivent a I'école fatigués, alors ils dorment elagse. Il faut comprendre cela. Les parents
courent pour trouver I'argent...] ils ne peuvent pas s’en occuper correctenserites bons
éléves sont, d'aprés elle, ceux qui sont suivia aaison. Pour elle, ils ont tous le méme
potentiel mais certains ne peuvent pas I'exprin@®tte situation l'attriste car elle se sent
impuissante.

Concernant les aspects épistémologiques, Delphirdit3e souvenir des enseignements de
ses ainés et pense que ceux-ci ont une grandetanpersociale et culturelle. Elle pense que
les enfants doivent conserver cette culture marsrsg compte que : kkécole ne laisse pas de
place a la culture, a la famillg..] les enfants sont obligés de faire un cHaoif ils parlent de
choses difféerentes avec leurs parents et parfoiseneomprennent pas Elle déclare tenter
de les comprendre le plus souvent possible, méie démarche est colteuse en temps et il
faut avancer dans le programme.

Elle se pose parfois des questions sur le themeidiess différentes du monde mais ne voit
pas comment elle pourrait faire pour faciliter tggration des deux. Elle émet I'hypothese
gue la phase d’introduction des situations d’apissage pourrait étre le moment le plus
pertinent pour explorer cette voie. Elle avoue ag prendre le temps de le faire correctement.
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c. Pratigues pédagogiques.

Distribution des questions de Delphine D.
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Delphine D. a posé entre 104 et 115 questions aléess respectivement lors de la premiére
et de la seconde séance. La premiere séance caih@Hctivités aisément repérables par
l'intermédiaire des pics de questions. La secor&bnee comportait également 3 activités
mais un seul pic de questions apparait.

Nombre d'actions enseignantes : Delphine D.

140 ~
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80 @ Séance 1
60 4 @ Séance 2

40 -
20

N Tot Questions N Tot Consignes N Tot Informations

A la lecture du graphique précédent, nous pouvdsemer que cette enseignante privilégie
le questionnement et I'émission de consignes dassé&ances. D’un point de vue qualitatif,
une petite majorité de ces actions relévent deanivdras dans la taxonomie de Bloom (54 et
53 % respectivement lors de la premiére et de dargke séance). Les informations sont le
plus souvent des consignes déguisées destinéeder ps éléves dans I'accomplissement de
la tache en cours f{rous devez faire comme ceci... Comme cela.Les bilans sont assez
succincts et les activités s’enchainent parfois seamsition.
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Analyse de I'exploitation du temps : Delphine D.

100
90
80 +
70 +
60
50
40 -
30 +

20
10
O |

% Tps parole Ens % Tps parole Ele % Tps Activités Ele

O Séance 1
@ Séance 2

Le graphique précédent nous montre que les tempardée des éléves et de I'enseignants ne
sont pas fortement différents. Cette enseignargadpte temps d’écouter ses éléves, méme
lorsque ceux-ci « s’égarent ».

Le temps dactivité des éléves représente entree3%0 % du temps de la séance.

L’enseignante profite de ces périodes pour passegrdupe en groupe et observer ce que
réalise ses éleves. Elle retourne ensuite au talplear faire part de ses observations qu’elle
prend soin de contextualiser.

Individualisation des questions : Delphine D.
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Les questions sont majoritairement collectivesaG@eémpéche pas I'enseignante de circuler
activement au sein des différents groupes de trabaine maniére générale, apres chaque
circuit, elle revient au tableau pour interpellamkemble de la classe. Elle semble avoir
conscience de la nécessité de ne pas dissocievupeayclasse : & je donne des consignes a

chacun, cela devient harassant
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Taux de réponses des éleves : Delphine D.

O Séance 1
@ Séance 2

Taux de réponses
Nous remarquons que le taux de réponses des @éveslphine D. est tres éleve, avoisinant

les 90 %. Ses éleves n’hésitent pas a lever la rpaur répondre et font preuve
d’enthousiasme dans leurs prises de parole quirgartmoins souvent laborieuses.

Individualisation des consignes : Delphine D.

60 -
50 +
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OSéance 1
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o i
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Individualisation des informations : Delphine D.
OSéance 1
B Séance 2

N Tot Informations Informations Informations Collectives
Individuelles

La majorité des actions enseignantes décrites gsagiaphiques ci dessus sont collectives.
L’enseignante cherche, consciemment, a conservegrdepe classe le plus homogene
possible. Les consignes et les informations sonplies souvent formulées a la suite
d’observations de sa part au sein des groupeswaailtr
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Actions enseignantes par Unité de Temps (UT) : Delp  hine D.

2,5 -
2
151 @ Séance 1
11 B Séance 2
0,5 -
0 4

QUT CuT IUT

Le graphique ci-dessus nous permet de remarqu@rélpondérance du questionnement.
Delphine D. pose souvent des questions simpledagita une stratégie de complexification :
2 a 3 questions relevant des niveaux 1 a 3 dextantamie de Bloom puis elle « passe » une
guestion plus compliquée (niveau 4 voire 5 deXamamie).

d. Approches didactiques.

Delphine D. n’a pas été trés prolixe durant lesiséa d’autoconfrontations. Toutefois, elle
nous a clairement énoncé trois principes stratégiquu’elle cherche a privilégier durant ses
séances : I'écoute active de ses éleves et la dillamce a leur égard de maniére ales¢
mettre en confiance ; la conservation de ’homogénéité dans sa elats complexification
progressive des niveaux de formulation et des tifgates questions qu’elle formule.

Si le second principe lui a été « soufflé » paraiegs (et en particulier par sa sceur), les deux
autres sont le produit de son expérience. Elld se®ffet progressivement rendue compte de
'impact de son attitude et de sa posture au Blalenées scolaires.

e. Profils :

- épistémologique :

Delphine D.

Obseprim
6

Decouv

Le profil épistémologique de cette enseignante festement orienté sur le réel et
'observable. Delphine D. nous est apparue comme pgrsonne tres a I'écoute de son
environnement (de ses éléves dans sa salle de ctisss la cour de I'école), de ses collegues
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lors de nos différentes rencontres et discussimsious-méme lors de nos discussions). Les
stratégies qu’elle développe, de maniére intuiéivepontanée, sont le fruit de son adaptation
aux contraintes des situations qu’elle rencontetteCattitude nous a tour a tour évoqué un
bon sens aigu et une réflexivité développée.

- pédagogique :

Costructiviste

Delphine D.

Transmissif

Béhavioriste

Le profil pédagogique de Delphine D. n'est pas aisaterpréter. Nous faisons I'’hypothese
gue l'outil utilisé pour le construire ne permetspde caractériser avec finesse le profil de
personnalités aussi riches et complexes que celleette enseignante. Les observations des
séances nous permettent de relativiser ce profledtciliter sa lecture. Delphine D. est une
enseignante qui a développé plus particulierengedinhension constructiviste.

f. Tableau de synthése.

es
il

Delphine D. Le Génie (Cotonou)
Niveau Cl
Effectif 48
Séance 1 Séance 2
_ . Décrire les conditions d’hygiene d

. Nommer les principales parties dy . . 2 )

Nature de la séance fruits et des aliments préparés qu
corps. X
est possible de manger.

Durée de la séance (en min) 50 60
N Tot Questions 104 115
Q Individuelles 26 19
Q Collectives 78 96
QUT 2.1 1.9
N Tot Consignes 53 52
Consignes Individuelles 19 21
Consignes Collectives 34 31
CUT 1.1 0.9
N Tot Informations 19 27
Informations Individuelles 5 8
Informations Collectives 14 19
IUT 0.4 0.5
Taux de réponses 89.4 90.4
% Tps parole Ens 26.3 24.6
% Tps parole Ele 16.5 16.4
N Activités Ele 5 8
% Tps Activités Ele 37 40.2
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6. Léonard A.
a. Contextes.

L'école primaire publigue de Kpogueh-Tomey compreddgroupes scolaires. Léonard
travaille dans le B ou il a en charge la class€de

Cette école est située a une dizaine de kiloméwesentre de la ville. Elle se situe en zone
rurale. Il s’agit de ce que 'on nomme une « éc®Edrousse ».

Les enfants des bourgades alentours y sont sasarlis sont pour la plupart fils et filles
d’agriculteurs, petits exploitants vivriers.

L'école est reliée au réseau électrigue mais seblureau du directeur dispose d’'une prise.
Un puits sécurisé est creusé derriere le batimergrdupe A. Les batiments sont construits
en parpaings et recouverts de toles. La coursatéation fait office de terrain de sport. Elle
est vaste et non délimitée physiquement.

La plupart des enfants font de nombreux kilomégb@ms se rendre chaque jour en classe.

b. Histoire de vie.

Léonard A. est né vers 1965 dans un village praghkeokossa. Ses parents travaillaient dans
une plantation de coton. Son peére était contremaitsa mere cueilleuse et cardeuse. lls sont
tous les deux décédés depuis une dizaine d’antigéeitaient catholiques et parlaient Fon,
Mina et francais.

Léonard avait un frere ainé décédé il y a une doazd’'année dans un accident de la
circulation. Il a également une sceur ainée quiaviDassa avec sa famille. Elle est
commercante.

Léonard a deux épouses : la premiere a un an desmake lui et la seconde est de 15 ans sa
cadette. De son premier mariage il a eu 3 enféwsc la seconde il a une petite fille. Il ne
souhaite pas s’arréter a 4 enfants. Ses épouseslgétiennes célestes comme lui. lls parlent
Fon et francais. Elles sont toutes les deux méeageét exploitent une parcelle de terre
agricole dont elles vendent la production sur lesameés locaux.

Lorsqu’il était enfant, Léonard ambitionnait d’éfanctionnaire : gendarme ou douanier. Il a
quitté I'école apres I'obtention du BEPC et s’estgenté aux concours de recrutement dans
ces administrations. Il n'a pas été retenu. Commétdit déja chargé de famille, il a
commencé a travailler pour I'exploitation cotoneiedans laquelle ses parents étaient
employés. La dureté du métier, les faibles pergspectqu’il offrait et sa volonté de

« grandir » (socialement) 'on amené a embrassetalaiere d’enseignant. Il est un des
derniers a avoir suivi les formations avant la fetune de 'ENI de Porto Novo en 1985. lly a
obtenu le CEAP et a passé le CAP 8 ans aprég.daes sa 18année d’enseignement.

Au cours de sa carriere, il a surtout eu en chergéveau 2 (CE). Depuis maintenant 5 ans, il
aspire a prendre la direction d’'une école, maseimhble qu'aucune place ne se profile dans la
région d’ou il ne souhaite pas partir. A part lggrdmieres années de sa carriére ou il était en
poste dans le département de 'Ouémé, Léonard #ofde sa carriere dans des écoles entre
Lokossa et Allada. A la date de nos visites iltétai poste dans I'école de Kpogueh-Tomey
depuis 11 ans.

Il a eu l'opportunité de suivre une formation desénaines concernant les NPE en 2001.
Depuis, il n'a pas été sollicité pour participedeés actions de formation continue. Ce métier
lui convient car 4l n'est pas trop harassani. Il pense toutefois que s'il avait pu devenir
douanier, il serait plus riche a I'heure actudlleonsidére que le métier pourrait étre valorisé
par une augmentation des salaires. Il est répéfiteur une partie de ses éléves ce qui lui
permet de qoindre les deux bouts.
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Il déclare avoir de bons rapports avec ses élévesige d’eux de I'attention, de la discipline
et du calme. Selon lui, un «bon éléve » est cgluliécoute et «€péte» correctement la
lecon. Il doit «ravailler & la maison pour étre bien préparé emasge». Il considére que
certains enfants peuvent étre étonnants, intéresssaeveillés. Il n’entretient pas de relation
particuliere avec les parents de ses éléves epéésavec ses collegues. En 18 ans, il a été
inspecté 3 fois, la derniére fois il y a 6 ans1'dén garde pas un bon souvenir car il lui a fallu
« plancher durement sans obtenir de reconnaissance.

Selon Léonard A., le bon enseignansai diriger ses éléves. Il leur permet de Bien
comprendre» et de «etenir les lecons. Il est efficient lorsque les éléves peuvenbnére
aux questions et sont capables d’expliquer au mbcherretour et projections. Il pense que
plus de formations seraient nécessaires pour quelés enseignants comprennent bien les
modalités des Nouveaux Programmes. Il adopte ucodiis un peu critique envers ces
programmes : #s sont nouveaux, mais j'ai connu les programnmésrmédiaires, 4a souris
dans le grenier.», qui étaient identiques.

Concernant les relations entre culture traditiolenek science, Léonard considére que la
premiere est l'univers des parents et grands pamtngue la seconde est celui de I'école. Il
n'envisage pas que les deux puissent étre reliédisoutés dans le cadre scolaire. Selon lui,
« il faut bien délimiter les lieux, pour ne pas pebter les enfants.

c. Pratiques pédagogiques.
Distribution des questions de Léonard A.
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La distribution des questions de Léonard A. montre relative stabilité des pratiques entre
les deux séances observées. Au cours de la preniiexera posé 189 questions pour 2
activités. La seconde aura vue 156 questions pawotidtés également.
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Nombre d'actions enseignantes : Léonard A.
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Les diagrammes précédents font apparaitre un stylestionnant » pour cet enseignant. Ce
dernier met clairement en marge les informationmées a ses éleves. Il énonce également
un grand nombre de consignes qui sont le plus swues injonctions a réaliser telle ou telle
tache.

Léonard A. privilégie les bas niveaux de la taxoreode Bloom (74 a 76 % d’actions de
niveau 1 a 3).

Analyse de I'exploitation du temps : Léonard A.
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L’analyse de I'exploitation du temps montre que eeseignant ne monopolise pas la parole
de maniére disproportionnée. Il y a toutefois uaettendifférence au niveau du % de temps de
parole éléeve d'une séance a lautre. Il nous senmdpe ces variations découlent
essentiellement de la nature des savoirs en jesl g séances. En effet, la premiere séance
traitait d’un sujet trés proche des enfants (leups) alors que la seconde avait pour sujet les
animaux du milieu et nécessitait la mise en oediaptitudes plus conceptuelles.
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Individualisation des questions : Léonard A.
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La lecture du graphique précédent nous permet detai@r que Léonard développe ses
actions de facon exclusivement collective. Bienilquhésite pas a circuler souvent dans sa
classe, il mutualise le plus souvent les réflexigns ses observations lui ont suscité.

Taux de réponses des éléves : Léonard A.
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A propos des données présentées par le graphieiessiis nous développerions la méme
analyse que précédemment pour I'analyse de I'etgtion du temps. D’une fagcon générale,

les taux de réponse restent faibles compte tenla dature des questions posées. En effet,
seules les questions relevant des niveaux 1 al& dxonomie de Bloom auront été traitées
par les éleves. Parmi celles-ci, une proportion négligeable appelaient des actions de
répétitions ou de complément de phrase de la parél@ves.
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L’analyse des actions de Léonard A. fait apparaitreeffort de mutualisation des consignes,
informations et questions de cet enseignant. Ceielgjustifie cette pratique par une volonté
d’économie d’énergie et de temps. Il explique detejue le fait de trop individualiser les

actions I'oblige a répéter tres souvent la mémesehdwussi, il a développé cette stratégie
consistant a observer les activités de ses élévdy aepérer les actions de remédiations
nécessaires qu’il sert ensuite a I'ensemble ddasse partant du principe que ceux qui se
sentiront concernés prendront les mesures qui e'%emt.

3,5

Actions enseignantes par Unité de Temps (UT) : Léon

2,5

1,5 -

0,5

QUT

CuUT

IUT

O Séance 1
@ Séance 2

Léonard A. n’est pas un enseignant « informant privilégie largement le questionnement
de ses éléves pour les guider sans les diriger.
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Les informations sont données tout au long dedac® sans formalisation et les consignes,
nombreuses, sont le plus souvent des indicatiorne dgie les éléves doivent faire et la facon
dont ils doivent s’y prendre.

d. Approches didactiques.

Nous avons assisté, lors de ces séances a de d@gpmperations dialogiques au cours
desquelles I'enseignant cherche a amener ses é@@viésa prévu qu’ils arrivent, mais sans
jamais leur dire ou ils sont ou leur donner lesidations nécessaires pour apprendre a se
repérer.

Mis a part celle consistant & mutualiser les astidestinée a @onomiser du temps et de
I'énergie », Léonard ne nous a pas présenté de stratégieutiare en rapport avec une visée
éducative et pédagogique.

e. Profils :

- épistémologique :
Léonard A.

Obseprim
5

anim Theoprim

Decouv

Ce profil est cohérent avec ce qui nous a été ddfigserver au cours des séances. Il est
également cohérent avec la conception de I'édutatie nous a développé Léonard A.

Le pble « découverte » est largement négligé paemseignant qui se retranche derriére le
trés jeune age de ses éléves pour se justifier.

L'important pble « animiste » semble préfigurer lastions de cloisonnement que cet

enseignants réalise inconsciemment.
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- pédagogique :

Léonard A.

Transmissif

Costructiviste

Béhavioriste

Ce profil est également cohérent avec la concepducative de Léonard A. qui justifie le

peu d'implication de ses éleves dans leurs prosedsiconstruction de connaissance par leur
faible niveau. Cet enseignant ne voit sincéremers gomment des enfants aussi jeunes
pourraient développer des idées sur lesquels uat débait envisageable.

f. Tableau de synthése.

Léonard A. Kpogueh-Tomey (Allada)
Niveau Cl
Effectif 49
Séance 1 Séance 2
Nature de la séance Id_entlfler ce qu'il est possible de Recenser les animaux de son mili
faire avec le bras.
Durée de la séance (en min) 60 65
N Tot Questions 189 156
Q Individuelles 24 28
Q Collectives 165 128
QUT 3.2 2.4
N Tot Consignes 77 78
Consignes Individuelles 19 23
Consignes Collectives 58 55
CuUT 1.3 1.2
N Tot Informations 18 18
Informations Individuelles 8 5
Informations Collectives 10 13
IuT 0.3 0.3
Taux de réponses 79.4 50.6
% Tps parole Ens 32.5 27.8
% Tps parole Ele 22.2 10.8
N Activités Ele 4 5
% Tps Activités Ele 15.7 12.7
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7.Francisco A
a. Contextes.

« La Garde » est une école privée comportant 2pg®gcolaires de 6 classes. Elle est située
en zone urbaine, en bordure de la voie goudronre¥eam du boulevard circulaire au grand
marché de Porto Novo. Cette école est installés dae maison d’habitation assez vaste.
Toutefois, les salles de classes demeurent exigo@shres et bruyantes. La maison dispose
de 3 sanitaires pour les 215 éléves qui la fréqumnke jardin tient lieu de cour de récréation
et est délimité par de hauts murs en béton. Bi€il goit relativement vaste, il reste
néanmoins largement insuffisant pour accueillifodablement cette population scolaire.

Les éléves sont issus de milieux sociaux moyensmifoercants, cadres moyens, employés).
« La Garde » n’est pas une école trés « prestigiees les droits d’écolage restent abordables
(environ 12 000 FCFA par mois)

b. Histoire de vie.

Francisco A. est né a Cotonou il y a 41 ans. Sag gdarents étaient fonctionnaires. Son pere
était secrétaire au Ministére des finances et sa& m@ployée de bureau a I'ISS (Sécurité
Sociale béninoise). Ses deux parents parlent fraet&on. lls sont tous les deux catholiques.
Francisco A. a 2 fréres et 2 sceurs et est le ckadiet famille. L'un de ses freres este¢ourné

au village» ou il est agriculteur, son second frere est mé@n a Cotonou. Ses deux sceurs
sont vendeuses. )
Francisco A. a toujours vécu a Cotonou ou il a mbtee BEPC et poursuivi jusqu’erf™d
littéraire. Il a mis fin a ses études careta devenait trop difficilgjl] avait du mal a suivre et
obtenait de mauvais résultats Il a commencé une formation en secrétariabatptabilité
dans un cours privé, mais ses parents n'avaienkegasoyens financiers nécessaires pour le
soutenir.

Il est célibataire et n'a pas d’enfants et congdfire ce statut lui permet de conservirues
ses chances de dépasser sa condiidhse réfere pour cela a la situation de seésai

Un ami lui a proposé d’effectuer un remplacememtsdane école primaire privée. Il y est
resté 3 ans. C’est s§ Eentrée des classe a « La Garde ». Il n’a bégéficiucune formation
depuis le début de sa « carriére ». Au cours désri@ieres années, il a tenu le Glirant 3
ans, le CP durant 2 ans et c’est la troisieme aguoéeient le ClI.

Il ne parvient pas a se rappeler ce a quoi il agpétant plus jeune. Il pense gu'’il n'avait pas
spécialement de réve: je« crois que je voulais une bonne situation, powgrer
'argent...c’est tout..». L'enseignement a été sa premiere opportunittegsmnnelle et c’est
un peu par hasard qu’il est entré dans cette Wosmuhaiterais passer le CEAP, mais il n'a
pas encore entrepris les démarches nécessairescplaurll est également a l'affit des
concours de recrutement dans les autres admiisisatl pense que le travail de bureau est
sans doute moins éreintant que de tenir une clisse sais pas encore ce a quoi il se destine
mais «pour le moment, avec les enfants la, ¢ca wa.Ce qui le motiverait plus dans ce métier
serait de revaloriser les salaires et d’avoir Wwwisté de I'emploi.

Il considere avoir de bons rapports avec ses élguesont parfois agités, mais ilacdes
méthodes pour les garder attentifsLes parents ne sont pas trop présents dane ldev
'école : «je les rencontre peu, il ne me font pas de probgnie ne s’intéressent pas
beaucoup a I'école, la plupart ne sont pas desllattiels». Pourtant il pense qu'ils
devraient avoir un rble a jouer dans la réussiteedes enfants.

Les contacts avec les collégues se résument awcesal’UP au cours desquelles ork
apprend a dérouler les situations d’apprentissagée directeur de I'école en est également
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le propriétaire. Il ne vit pas a Porto Novo et nent que trés rarement visiter I'école il «
vient prendre l'argent et c’est towt Il n'a jamais rencontré d’'inspecteur ni de eother
pédagogique mais dit craindre une de leur visikdarsqu'ils descendent sur toi, il faut
beaucoup travailler et les enfants doivent biemnefails regardent tout et ensuite te disent ce
qui ne va pas.».

Il ne sait pas s'’il est un enseignant efficientsdldemande comment il pourrait faire pour le
savoir. Il pense par contre que certains enseigrsntt plus efficients que d’autres. Pour lui,
ce sont ceux qui déroulent bien les situations gfaptissages, qui suivent les indications du
guide et qui tiennent bien leurs classes. Pour iareéll’efficacité des enseignants il pense
gue la formation est importante mais qu’elle dogrmlre du temps. Il pense aussi qu'il faut
pouvoir motiver les enseignants en leur proposamhédilleurs salaires.

Dans son métier, il est confronté au manque de o&mepsion des éleves qui ne maitrisent
pas le francais. Il est obligé de répéter souvenhiots. Une autre des difficultés est relative
aux effectifs des classes c'est difficile de travailler lorsqu’il y a beaucpud’enfants dans

la salle car cela fait du bruit et c’est épuisant

Pour Francisco A.: kEducation est un bon moyen de s’en sortir, d'olotein bon emploi, de
dépasser sa condition

Selon lui, les enfants : et des difficultés parce que les parents ne s’penti pas d’eux,
parce gu'’ils ne travaillent pas assez, parce quiislent en langue a la maison et apres, pour
eux, le francais c’est difficile.». Il ne voit pas comment remédier a cette sibuati

Les questions relatives a la dimension épistémaglagont troublé Francisco A. Il n'a pas eu
de réponse précise a y apporter. Toutefois, seddbreaseignant, il ne doit pas exister de
différences entre la science et la culture traditadle : «des enfants viennent chercher des
connaissances a I'école, ce gu’ils entendent adgsaon ne doit pas géner le maitre dans son
travail ».

c. Pratigues pédagogiques.

Distribution des questions de Francisco A.
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La distribution des questions posées par cet emseidors de ses séances nous renseigne sur
la fréquence avec laquelle Francisco A. interpsdie éleves. En effet, nous pouvons constater
gu’il conserve un niveau régulier de questionnenteut au long des deux séances observées
et cela quelle que soit la nature du sujet abohEamment, il n'apparait pas de pics
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matérialisant les activités proposées et réalipaeses éleves (5 et 4 respectivement lors de la
premiere et de la seconde séance).

Nous notons également la durée élevée des sé@es 70 minutes) au cours desquelles
auront été posées de 124 a 142 questions.

Nombre d'actions enseignantes : Francisco A.
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Nous constatons, a la lecture du graphique prétégiem Francisco A. est un enseignant

privilégiant le questionnement de ses éleves aunugit des consignes et surtout des

informations. Les questions posées relevent majoginent des niveaux inférieurs de la

taxonomie de Bloom (66 et 74 %, respectivementderta premiére et de la seconde séance).
Les consignes sont également de la méme nature.

O Séance 1
@ Séance 2

Analyse de I'exploitation du temps : Francisco A.
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Le graphique précédent nous indique que le tempsadade de I'enseignant n’apparait pas
disproportionné par rapport a celui de ces éleges éleves, sollicités sur des questions
basiques, prennent la parole facilement et avdwestasme.
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Individualisation des questions : Francisco A.
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Francisco A. privilégie le questionnement collediifaura mené les séances que nous avons
observées du bout de ses questions, indiquant deeraamplicite aux éleves les directions a
suivre dans leurs réflexions induites.

Taux de réponses des éléves : Francisco A.
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Les taux de réponses obtenues aux questions pssééssupérieurs a 60 %. Ce score
honorable doit pourtant étre relativisé par 'asalyle leur nature en regard a la taxonomie.
Nous avons pu observer que cet enseignant plaggitiype systématiquement « la barre » trés
haut des le début. En effet, il adopte, dans laoritdj des cas, une stratégie de
décomplexification en accompagnant une questiomideau 4 (rarement 5) restée sans
réponse (ou effet) de la part de ses éleves, maséme de questions de niveaux 1 a 3.

Individualisation des consignes : Francisco A.
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Individualisation des informations : Francisco A.
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Si les consignes sont majoritairement donnéesg@mfeollective, les informations sont quant
a elles dispensées le plus souvent individuellerteetiéchelle du groupe de travail ou a celle
de l'individu).

Nous avons pu constater que cette pratique coneolartdilution des informations (a la fin
des séances, tous les éleves n'ont pas recu leeshénettant ainsi la plupart d’entre eux
dans I'impossibilité de formuler une synthése etalestruire une connaissance autonome.
Interrogé sur ce point, Francisco A. ne nous aspatblé avoir conscience de cette situation.

Actions enseignantes par Unité de Temps (UT) : Fran  cisco A.
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Ce graphique est représentatif des actions ensgagmabservées lors des séances: une
prééminence du questionnement sur les deux auttiems avec trés peu de bilans réalisés.
Les éléves ont clairement manifesté leur vulnéitabibrs des phases dites de « retour et
projection » en étant trés majoritairement incapaldl’exprimer ce qu’ils avaient appris lors
de ces séances. En définitive, le principal in@igagu’ils auront recu de leur enseignant pour
« baliser » la construction de connaissances asafidon par celui-ci de la question en cours.
En d’autres termes, les éleves doivent comprengedarsque I'enseignant cesse de poser des
guestions concernant un sujet précis, c’'est gu&ntv de percevoir une réponse (ou un
ensemble de réponse) qui le satisfait. La tachelideégration leur incombe puisque
'enseignant enchaine alors sur le sujet suivans da progression.

d. Approches didactiques.

Francisco A. n'est pas un enseignant prenant be@ude recul sur sa pratique. Il n’a pas été
en mesure d’expliciter ses choix lors des séancastatonfrontations. En particulier,
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interrogé sur la fréquence et le nombres des quessposées, il a justifié cette pratique par le
jeune age de ses éleves et donc leur faible ndeawmpréhension du francais.

Il n'a pas semblé prendre conscience de I'impagnitd négatif du manque de synthese
formelle sur les objets de ses questionnementsen3ei, les enfants si ils sont capables de
répondre aux questions, c’est qu’ils ont comppri$ on peut alors avances.

Cet enseignant agit comme si sa classe était uti® édromogene, mettant ainsi de coté
l'individu au profit du groupe. Dans sa penséecdanpréhension d’'un éléve implique la
compréhension de I'ensemble de ses camarades.

e. Profils :

- épistémologique :

Francisco A.

Obseprim

anim Theoprim

Decouv

Ce profil est orienté massivement sur le primat algs/ités de découverte. Les trois autres
poles sont équivalents par I'importance de leurvogation de la part de Francisco A.

Dans les faits, I'approche par la question que $erakioir adopté cet enseignant semble
cohérent avec ce profil. Il défend en effet I'idéelon laquelle : €’est en se posant des
guestions et en découvrant des réponses que I'pread le mieux.

- pédagogique :

Francisco A.

Transmissif

Costructiviste

Béhavioriste

Ce profil fait apparaitre une prééminence du trassimsur les deux autres poles. Cette
orientation parait en opposition avec le profilséfinologique précédent mais assez cohérent
avec les observations des séances de classesisEtaAc, sous couvert des questions qu'il
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pose, poursuit un but gu’il ne dévolue jamais aédéses. Il les guide par ses questions de

maniere a ce que :les enfants sachent ce qu’ils doivent savoir pqprandre».

f. Tableau de synthése.

Francisco A.

La Garde (Porto Novo)

Niveau

CP

Effectif

57

Séance 1

Séance 2

Nature de la séance

Identifier le réle des différentes
parties de la jambe dans
I'accomplissement des

Découvrir I'utilité de quelques
objets utilisés pour la préparation
des aliments.

mouvements.
Durée de la séance (en min) 80 70
N Tot Questions 180 166
Q Individuelles 38 42
Q Collectives 142 124
QUT 2.3 2.4
N Tot Consignes 46 48
Consignes Individuelles 14 12
Consignes Collectives 32 36
CUT 0.6 0.7
N Tot Informations 26 23
Informations Individuelles 12 8
Informations Collectives 14 15
IuT 0.3 0.3
Taux de réponses 75.6 63.3
% Tps parole Ens 21.3 23
% Tps parole Ele 15.1 13.3
N Activités Ele 5 4
% Tps Activités Ele 15.4 13.6
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8. Roméo Césaire L.
a. Contextes.

L'école urbaine centre de Lokossa comporte 5 gregmelaires. Roméo Césaire enseigne
dans le groupe C et tient la classe de CP. Il st@ia plus grande école de la ville. Elle est
située en plein cceur de Lokossa, en bordure deoila goudronnée allant de Ouidah a
Abomey.

Les différents groupes scolaires sont disposésiadtan vaste champ qui fait office de cour
de récréation et de terrain de sport. Cette édsf@de d’'une bibliotheque, d’'une infirmerie,
de 3 blocs de latrines de I'électricité et de I'eaurante.

Les parents des éleves fréquentant cette écolertegppeent aux classes moyennes et
populaires : cette école favorise la mixité sociale

b. Histoire de vie.

Roméo Césaire est né a Abomey en juillet 1970 ait @onc 37 ans lors de nos visites. Ses
deux parents sont exploitants agricoles et revandea partie de leur production sur les
marchés autour d’Abomey. lls sont tous les deukat&fues pratiquants et parlent le francais,
le Fon et maitrisent quelques rudiments de Yorltmméo Césaire a deux freres et deux
sceurs. Ses deux fréres sont plus agés que laveiltent sur I'exploitation familiale. Sa sceur
ainé est mariée a un commercant de Cotonou ouielleec sa famille. Sa sceur cadette n’est
pas mariée et enseigne dans une école privée d’épom

Roméo Césaire n'est pas marié mais vit maritaleragat sa compagne et ses deux enfants
de 3 et 6 ans. Sa compagne est enseignante darécoleepublique de Lokossa. Elle est
catholique et parle Fon, Mina et francais. Ellerest a Grand Popo.

Roméo Césaire est catholique et parle Fon et freinga

Il a arrété ses études apres la classe de secandesouhaitait entrer dans la vie active pour
gagner son indépendance. Il ne souhaitait pasrrest® service de ses pareniset
n'envisageait pas une carriere d’agriculteur. llea I'opportunité de travailler comme
enseignant communautaire dans un cours privé d’Ayodurant 3 ans ou il aura « gardé »
les classes de GEet CE. Il a ensuite pu devenir contractuel d’état dans école publique
d’Abomey ou il est resté 5 ans, tenant les cladse€P, CE et CM,. Il a ensuite suivi les
cours de 'INFRE par correspondance et a pu obte@EAP. Cela fait 2 ans gqu'’il enseigne a
Lokossa. Il n’a pas eu I'opportunité de suivre denfation spécifique aux NPE depuis qu'il
enseigne.

L’enseignement a représenté une alternative irgénés a la vie agricole. Compte tenu de son
niveau scolaire et de son lieu de résidence a djépocette voie était I'unique opportunité
d’évolution sociale. Enfant, Roméo Césaire se smivavoir révé de devenir diplomate ou
Ministre. Il souhaitait accéder a un métier quigermettrait d’avoir de I'argent, du pouvoir et
qui lui donnerait I'occasion de voyager. La corattic paysanne » ne lui a jamais convenu et
il a cherché a s’en affranchir. L’'enseignemensietout son statut d’APE, le rassurent et lui
conviennent. Il n'a pas pu accéder completemenbudes ses ambitions, mais souhaite
continuer a développer une carriere publique emgsigeant politiquement pour la
communauté.

Il trouve que le fait de travailler avec des endapermet de rester jeune. Il apprécie
particulierement le niveau 3 (CM) car les plus tgetisont fatigantg[...] il faut beaucoup
travailler pour faire passer les contenus d’appissage|...] il y a le probleme de la
langue..».
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Roméo Césaire envisage de passer le CAP d'ici gaslgnnées et se verrait bien conseiller
pédagogique ou inspecteuc& sont des métiers qui permettent de rencontrandnade (ils)
sont influants».

Il considére qu'il tient bien ses éléves. Il remergu’avec les plus jeunes, il faut étréuc »
pour pouvoir travailler correctement. De fait, eeseignant fait régner une discipline de fer
dans sa classe. Il considere donc avoir de trésdsorelations de travail avec ses éléves. Il est
en contact régulier avec certains parents d'élevais déplore le manque d'intérét global de
ces derniers pour I'école et son travail.

Il définit les relations avec ses collegues comuargiales. Il ne cherche pas a les développer
puisque selon lui : @hacun est dans sa classe et fait correctememaiait ». Son point de
vue sur la hiérarchie est mitigé : il est a la fdés I'admiration et la crainte. Admiration du
pouvoir, crainte des remarques et des sanctiorspelles :« c’est difficile de faire toujours
bien, quand les inspecteurs ou les CP descendeniasts, c’est beaucoup de géne, il faut
préparer encore mieux.

Roméo Césaire pense étre un enseignant efficiesquoel ses éleves suivent et sont attentifs.
Il déroule correctement les situations d’appreatisscomme l'indique le guide. Il pense que
certains de ses collegues sont moins efficientdaont trop daxistes» avec les enfants qui
«font le chahut>. Ces derniers devraient étre plus surveillésl@atirecteur et ceux de la
circonscription (inspecteurs, CP).

Selon lui, les principales difficultés auxquellesns confrontés les enseignants béninois
résident dans le manque de matériel pédagogiceféedtif pléthorique des classes et les bas
salaires qui obligent & courir pour trouver I'argent>. Roméo Césaire est répétiteur pour 4
éleves de sa classe et deux éléves d'un autre gsmnagpaire.

Il pense que les NPE sont une bonne chose globatemas que c’est difficile a mettre en
oeuvre avec les plus jeunes. Selon luijs«ne savent pas beaucowpet la phase
d’introduction est souvent laborieuse. Beaucoupete éleves ne sont pas suivi a la maison,
alors il est difficile de progresser dans ces cioms.

Concernant les relations entre culture traditiolenet science, cet enseignant déclare avoir
conscience de la différence de point de vue, nhais sait pas comment la gérer. Il pense que
« pour grandir(socialement)les enfants ont besoin de I'Ecolealors ils «doivent se pliew.
Pour lui, il n'y a pas d’ambiguité entre les deumvers : il y a ce que les anciens pensaient et
ce que la science apporte aujourd’huic’est comme cela que le pays doit avancer
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c. Pratigues pédagogiques.

Distribution des questions de Roméo Césaire L.

35
30

20

0 —J

0 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50 55 60

N Questions

Temps (en min)

Séance du 17/10/2007 —e— Séance du 11/04/2008

Le graphique des distributions de questions deegseignant fait apparaitre une absence de
stabilité dans les pratiques entre les deux séaolossrvées. Lors de la premiere séance,
Roméo Césaire a posé 211 questions pour abordbafetre traitant de ka mise en oeuvre
des pratiques relatives au bon fonctionnement densembres en proposant 3 activités
(observation de 2 pics de questions seulements Herla seconde séance traitant de «
description des caractéristiques essentielles dmdamite», il aura posé 110 questions pour
2 activités.

Ces différences observées peuvent étre interprégasne un traitement différentiel de la
séance de classe en fonction du niveau conceptoeli@ Or, dans le cas de cet enseignant,
les différences observées sont le fait d'un facpmusonnel. En effet, Roméo Césaire souffrait
en avril d’'une crise de paludisme qui limitait colésablement ses moyens.

Nombre d'actions enseignantes : Roméo Césaire L.

250 ~

200 +——

150 -
@ Séance 1

B Séance 2

100

50 4

N Tot Questions N Tot Consignes N Tot Informations

Cet enseignant, quelle que soit la fréguence de is&srventions, privilégie les
guestionnement. Nous avons relevé de nombreusegestations de I'effet « Topaze » dans
ses interventions. Le niveau des questions et designes est majoritairement bas dans la
taxonomie de Bloom (54 et 58 % pour les niveaux3). a
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Analyse de I'exploitation du temps : Roméo Césaire L.
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Le temps de parole de cet enseignant est systéreatent supérieur a celui de ses éléves. En
particulier lors de la seconde séance, durant Iegliest moins intervenu, mais n’a pas laissé

pour autant plus d’espace de parole a ses élévmss Bbnstatons que les temps d’activités

des éleves sont tres faibles (moins de 10 %).

Individualisation des questions : Roméo Césaire L.
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Le questionnement de cet enseignant est largenodiattif. Ce constat et cohérent avec les
observations des séances dans le sens ou RoméweQ#sat pas un enseignant qui se
déplace beaucoup dans sa classe. Il reste le plverst dans un rayon de 2-3 métres autour
de son bureau. Les interventions sont toujoursdistantes, dans tous les sens du terme.

Taux de réponses des éleves : Roméo Césaire L.
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Les taux de réponse aux questions restent honsréied 71 %). Ce score est toutefois a
relativiser compte tenu des niveaux des questianpaint de vue de la taxonomie. Cet
enseignant adopte une stratégie de décomplexdicale ses questions. De fait, les réponses
obtenues sont majoritairement des répétitions auaafirmations a peine déguisés de la
parole enseignante.

Individualisation des consignes : Roméo Césaire L.
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Individualisation des informations : Roméo Césaire L.
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Comme nous le notions concernant les questions,in&sventions enseignantes sont
majoritairement collectives. Les consignes somills souvent des indications de ce que les
éleves doivent faire, souvent assez détaillées peyras laisser le moindre doute sur la fagon
de procéder. Les informations sont assez raresretéds au coup par coup tout au long des
séances.
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Actions enseignantes par Unité de Temps (UT) : Romé o Césaire L.
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L'analyse de ce graphique nous permet de constaer cet enseignant privilégie le
guestionnement de ses éleves au détriment desgoessiou des informations. Et cette
pratigue a des conséquences directement obsenslrléss capacités des éleves a reformuler
de potentiels acquis lors de la phase deteur et projection>. Les séances de Roméo
Césaire ressemblent a une « promenade » le longjukesstions qui sont proposées. D’une
facon générale, les éleves restent passifs etdzorg I'incapacité d’expliciter d’ou ils sont
partis et s'ils sont arrivés quelque part.

d. Approches didactiques.

Roméo Césaire ne semble pas prendre beaucoupud@aeaapport a ses actions éducatives
et pédagogiques. Sa priorité est dmire passer ce qui est prévu dans le guide et dans le
programme. |l pose des questions pour faire ppdicses éleves, mais déplore leur manque
de vocabulaire et le peu de réflexion développée ldemande d’ailleurs si cette stratégie est
réellement efficient. Il envisage souvent de setexuter de transmettre les contenus car il ne
trouve pas beaucoup de satisfaction dans sa fatoell@ de procéder.

Il revient sur l'idée développée lors des entretieles NPE sont une bonne chose, mais pour
les plus grands. Pour les petits (niveaux 1 etl référerait présenter les contenus de
formation directement sans passer par des phasesfldeion dont il considére ses éleves
incapables.
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e. Profils :

- épistémologique :

Roméo Césaire L.

Obseprim

== Theoprim

Decouv

Ce profil ne semble pas cohérent avec les dédasatet les pratiques observées de cet
enseignant. Tout particuliérement en ce qui corecéenpdle « découverte ». En effet, cet
enseignant privilégie clairement dans ses actien®le « théorique » en opposition avec les
activités de découverte dont il ne pense pas s¥®®lcapables. Les activités d’observation
sont tres limitées dans ses séances puisqu’il gadeléves dans ces actions également.

Le pble « animiste apparait comme développé. Catignant, bien que catholique pratiquant
reconnait I'existence dumagique». Toutefois, il ne pense pas que cette dimengiosse
avoir une place a I'Ecole.

- pédagogique :

Roméo Césaire L.

Transmissif

Costructiviste Béhavioriste

Ce profil est parfaitement cohérent avec les astibem Roméo Césaire. Il affirme clairement
son appréciation sur les modalités constructiviatesc les getits» et agit de maniére trés
transmissive et béhavioriste en suivant les magaprescrites dans les guides et programmes
officiels. Ce mélange de genre semble particuli@mrdéstructurant pour les éléves.
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f. Tableau de synthése.

Roméo Césaire L.

Urbaine Centre/C (Lokossa)

Niveau

CP

Effectif

51

Séance 1

Séance 2

Nature de la séance

Mettre en oeuvre des pratiques

relatives au bon fonctionnement de

ses membres.

Décrire les caractéristiques
essentielles de la marmitte.

Durée de la séance (en min) 60 55
N Tot Questions 211 110
Q Individuelles 25 23

Q Collectives 186 87
QUT 3.5 2

N Tot Consignes 62 45
Consignes Individuelles 17 13
Consignes Collectives 45 32
CUT 1 0.8

N Tot Informations 21 19
Informations Individuelles 5 7
Informations Collectives 16 12
IuT 0.4 0.3
Taux de réponses 71.1 58.2
% Tps parole Ens 32.3 22.9
% Tps parole Ele 22.2 10.3
N Activités Ele 3 3

% Tps Activités Ele 10.7 9.7

204



VI. Analyses croisées des données.

Au dela des études de cas précédentes, nous amamaiteé mettre en paralléle, dans le cadre
d’'une approche comparative, les données issue®lfetvation des différentes séances de
classe de I'ensemble des enseignants concernés.

Cette démarche est destinée a affiner les analydaksées jusqu’ici concernant les
déterminants de l'efficacité des enseignants.

Il nous semble important de re-préciser que ceusntiété sélectionnés précisément parce
que,a priori, ils travaillent tous dans des conditions complasakenvironnements, matériel,
effectif, composition socio-économique et socickadlle des classes, scolarités antérieures
des éléves) et que leurs caractéristiques (stiiumation, age, sexe) ne permettent pas
d’expliquer statistiquement les écarts de perfoiceartde leurs éléves.

Ainsi, en l'absence d’analyse explicite des varengour ces indicateurs nous leur
appliguons la close duteute chose étant égales par aillew.sMais alors, qu’'est-ce qui
differe ?

Ces dispositions nous amenent a considérer le®reliftes observées au niveau des
progressionsif. des performances) des éleves comme relevant dooptahe d'«effet
maitre» abordé et développé en amont dans ce mémoire.

En d’autres termes, les conditions expérimentayastaété développées de facon a favoriser
la caractérisation de la part de variance expligathgbuée a l'action enseignante, cette
approche comparative est destinée a tendre verongpréhension des spécificités des
enseignants appartenant a chacune des catégamsspes par la théorie de I'« enseignement
collatéral » (Tres efficient, Efficient, Neutre, @ce efficient, Tres contre efficient).

Les graphiques ci-dessous reprennent I'ensemblendésateurs retenus pour I'analyse des
observations des séances de classe. lls sont thiiprde la réorganisation des données
individuelles présentées et analysées dans le iaqtag précédent.

Par souci de lisibilité et afin de faciliter la mien page, seules les initiales des enseignants
ont été portées sur ces diagrammes. Ces dernierseggoupés par indicateurs et nous avons
disposé en vis-a-vis les données recueillies au’'ides observations des deux séances. Nous
nous sommes employé a respecter la cohérence loeltedade maniére a faciliter le repérage
des variations.

Le schéma ci-contre indique l'ordre dans lequelt sacés les
catégories d’individus sur les diagrammes présémeanrésultats

pour chacun des indicateurs considérés. Il s'agitpartant du i
haut et dans le sens des aiguilles d’'une montr®, edseignants TCP U
suivants : Delphine C. (DC), Joseph S (JoS)., Depb. (DD), TCP P
Francisco A. (FA), Roméo Césaire L. (RCL), LéonArd(LA), cp N
Justine S. (JuS), Célestine H. (CH). N

Cette présentation permet, de maniere tres vesudé repérer
les « profils d’action » des enseignants. Cet oesil destiné a
guider notre travail d’analyses comparatives. Gedyaes feront
'objet d'interprétations en termes d’actions édives, pédagogiques et de démarches
didactiques dans le paragraphe suivant et darexiged chapitre de ce mémaoire.

Ainsi, les commentaires accompagnant chacun degrasmes resteront volontairement
généraux dans la mesure ou les informations qstst susceptibles d’apporter dans la
compréhension des situations seront plus ampleetdimtement analysées ultérieurement.
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A. Pourcentage de temps de parole des enseignants :

<
=
‘\\‘

RCL RCL

LA

% Tps de parole Ens au cours de la premiére séance % Tps de parole Ens au cours de la seconde séance

Graphigues 5 :analyses comparatives du pourcentage de parolendegynants.

A la lecture de ces diagrammes, nous pouvons denstpe, quelles que soient leurs
catégories, les enseignants observés parlent bgauCu, il apparait clairement que certains
enseignants sont plus « bavards » que les autk¢®t QuS occupent de maniere importante
I'espace sonore de la classe (a la premiere comimeeconde séance observée). DC, JoS et
FA apparaissent, en comparaison, particulieremientets.

Nous pouvons remarquer que les contours de lacaudigéée par

la jonction des différents points correspondantsdannées de ce: P
enseignants semble suivre le développement d'uniealesp

croissante sur la droite. En premiere approximataun dela de TCP TP
I'exception que pourrait constituer DD dans ce aareement, il TC p
semble se profiler une relation entre pourcentage pdrole

enseignante et performance. cP N
En d’autres termes, la lecture de ces diagrammas amene a N
proposer I'hypothese suivante :

« la performance de I'enseignant est inversement pportionnelle a son temps de parole
en cours de séance eu « moins I'enseignant parle et plus ses €éléves pregsent ».

Bien évidemment, ces données étant quantitatives, prise en compte de la nature des
interventions enseignantes semble indispensable gisauter de maniére rigoureuse cette
hypothése.

Ainsi, I'analyse des données concernant le niveadodmulation des seules questions de
chacun des enseignants (taxonomie de Bloom) nousepel’affiner cette premiére analyse et
de reformuler 'hypothese en 2 parties :

Les éléves progressent selon que...
- ... moins I'enseignant parle...
- ... et que plus il situe son discours (ses quiests) dans les niveaux supérieurs de
la taxonomie de Bloom.

Ainsi, ce serait le niveau de formulation de lagjiga qui conditionnerait I'efficience de la
guestion en termes de développement cognitif desesl
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B. Pourcentage de temps de parole des éléves :

@ % Tps de parole Ele au cours de la premiére séance O % Tps de parole He au cours de la seconde séance

Graphiques 6 :analyse comparative du pourcentage de parole des<|

Ces diagrammes nous aménent a formuler une remafqtare général en écho a ce que
nous avons écrit concernant les enseignants: leges des classes observées sont
particulierement discrets. Et cette remarque &heinent cohérente avec les constats réalisés
dans les salles de classes. En effet, les élevesdi® ne prennent qu’exceptionnellement la
parole de fagon spontanée. lIs y sont invités @arsl enseignants, soit de fagon informelle et
ponctuelle (en aparté), soit de maniere plus unsdiinalisée (attribution de la parole pour
répondre a une question directe). En fait de « sedgparole », nous aurions tout aussi bien
pu écrire «temps de réponse aux questions deelgment » pour la grande majorité des
séances de classe observées.

Deux remarques sont a faire concernant ces donn#ese part, d’'un point de vue
méthodologique, nous n’avons pris en compte quéeldps de parole a I'adresse du groupe
classe sans considérer les échanges lors des xraeagroupe. D’autre part, les temps de
parole rapportés ici sont des données quantitatipesne tiennent pas compte du nombre
d’éleves différents interrogés, du temps passé&lpacun pour formuler son intervention, de la
pertinence de l'intervention. En particulier, nowes pouvons pas formuler I'hypothése d’une
relation directe entre le temps de parole des glevéefficacité de leurs enseignants.
Néanmoins, il est a noter que, si les éleves bé&nsuant globalement discrets, certains le sont
plus que d’autres. Cette réalité est liée a diverasons : le nombre de questions posées par
I'enseignant (et donc le nombre de réponses ates)die niveau de compréhension de ces
guestions (et donc l'aptitude a formuler une réppnbassurance des éleves (et donc leur
motivation/implication/engagement).

Afin d'illustrer ces propos, nous attirons I'attiemt du lecteur sur les cas des éleves de CH et
JoS lors de la premiere séance. CH a posé 22liopnest JoS en a formulé 132. Or,
paradoxalement, nous pouvons constater que lestdy JoS ont été plus prolixe (19.3 %)
gue ceux de CH (15.7 %).

Il ne semble pas exister de lien direct entre Imlo@ de questions posées par I'enseignant et
le pourcentage de temps de parole des éléves. Mentedit, ce n’'est pas parce que
'enseignant pose beaucoup de questions que sessélarlent davantage. Et en corollaire, en
tenant compte de la typologie des enseignants,’ast pas parce que les éleves parlent
davantage qu’ils progressent mieux.

Ainsi, nous proposons I'hypothése suivante :

« moins les éleves sont sollicités directement dug ils progressent »

207



C. Taux de réponse des éleves :

D
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Taux de réponse Ele au cours de la premiére séance Taux de réponse He au cours de la seconde séance

Graphigues 7 :analyses comparatives des taux de réponse des.éléeve

Cet indicateur prend en considération indifféremmées
réponses jugées correctes et celles jugées inexapte

I'enseignant. ™

Ces diagrammes font apparaitre un phénomene isséredNous TCP TP
constatons en effet que, a l'instar des considaratdéveloppées TCP P
dans le cas du temps de parole enseignant, nougomml cp N
remarquer que les contours de la surface crééla pamction des N

différents points correspondants aux données demrssignants
semble suivre le développement d’'une spirale désaoite sur la
droite. En premiere approximation il semble se iofune
relation entre le taux de réponse des éleves firpance.
En d'autres termes, la lecture de ces diagrammes mnene a proposer I'hypothése
suivante :

« plus les éléves répondent aux questions, pluspiogressent ».

En I'état, cette hypothese est intuitivement unidehce. Pourtant, en reliant ces données aux
précédentes nous pouvons approfondir I'analyse mpogant les configurations idéal-
typiques suivantes :

Ensei t % Tps parole | % Tps parole Niveau Taux de T
nseignan Ens Ele taxonomie réponse ype
CH + - - - TCP
JoS - + + + TP

Tableau XX : configurations idéale-typiques pour deux enseignant
L’analyse de ce tableau nous amene a reformulgpdthese évidente selon deux axes :

- « plus les questions relevent d’'un niveau éleveds la taxonomie de Bloom, plus
les éleves progressent équivalente a « la progression des éleves dépend de la
qualité (formulation, pertinence) des questions p&es »...

- ... le niveau de progression des éléves dépendeler sentiment de confiance ».

La derniere hypothése est a relier directement dgscdonnées relatives au niveau de
formulation des questions. En effet, en partanpdncipe qu’il est moins aisé de proposer
une réponse a une question de niveau 5 de la teniergu’a une réponse de niveau 1, les
eléves de JoS s’exposent plus, et plus souventceuwe de CH. A linverse, les éléves de
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cette derniére n'ont pas un important taux de répaors qu'ils sont, la plupart du temps,
confrontés a des niveaux bas de la taxonomie.

D. Pourcentage de temps de travail des éléves :

CH

<
k

Jus

RCL

% Tps de travail Ele au cours de la premigre séance @ % Tps de travail Be au cours de la seconde séance

Graphigues 8 :analyses comparatives des pourcentages de tengvdi des éleves.

Le « calibrage » des séances de classe a I'écmaipe béninoise prévoit la succession de
travaux individuels et de travaux collectifs. Ainpar «travail éleve» nous entendons les
temps individuels de réflexion et les temps coifeate discussion au sein de chaque groupe.
Cet indicateur est destiné a prendre en comptenipg que I'enseignant laisse a ses éléves
pour réfléchir, discuter, conceptualiser et formuseit des questions, soit des réponses
relatives au sujet en cours.

Nous l'avons abordé plus haut : dans les faitgréade majorité des actions verbales des
éleves se résument & la formulation de réponsegustions de I'enseignant.

Concernant cet indicateur, nous pouvons remarquer ks éleves des enseignants
appartenant aux catégories « Trés Efficients » diffigients » passent beaucoup plus de
temps en activité que les autres.

La lecture de ces diagrammes nous ameéne a forittylpothése suivante :

« plus les éléves travaillent, plus ils progressemt
Cette hypothése est de nouveau une évidence wvetuiii mérite d’étre approfondie par

lintégration d’autres données. Ainsi, nous propwsta lecture du tableau suivant reprenant
des configurations idéal-typiques :

Enseignant % Tps parole % Tps Niveau. Taux de % 'I_'ps Type
Ens parole Ele taxonomie réponse travail Ele

CH + - - - - TCP

DC - + + + + TP

Tableau XXVI : configurations idéales-typiques pour deux enseignan

L’'analyse de ce tableau nous améne a reformulgpdthese précédente selon les trois axes
suivants :

- « plus la possibilité de travailler est laisséeux éléves, plus ils progressent »...

- ... « |le niveau de progression des éleves dépetu niveau d’autonomie qui leur est
laissé dans le travail »...

- ... «le niveau de progression des éleves dépetd niveau de confiance que leurs
enseignants placent en eux ».
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Ici encore, nous pouvons relier cette derniére thgse avec les données relatives au niveau
de formulation des questions, en se placant ceitedu point de vue de I'enseignant. Il est

plus « confortable » de proposer des questionsivceam 1 que des questions de niveau 5
puisque les éleves y répondront plus fréequemmeavet plus de réussite donnant ainsi le
sentiment d’'une atteinte des objectifs préalablarfizds. Une autre stratégie consisterait a

privilégier les actions de niveaux élevés danst@anomie. Toutefois, cette derniére comporte
un « risque » plus élevé pour l'atteinte des oifiede I'enseignant.

Ces considérations nous aménent a reconsidéréypegheses précédentes et a les intégrer
sous la forme suivante :

« Le niveau de progression des éléves dépend duegau de confiance que les enseignants
ont en eux-mémes ».

L’intégration des apports de I'ensemble des hyms®hdormulées nous amene a considérer la
dynamique de la relation éducative sous la forno@e'spirale vertueuse :

Nature et nombre des
réponses

Nature et nombre des
guestions Eléves qui travaillent

Motivation et
engagement des éle Satisfaction, auto-

estime, confiance en
soi 7 de I'enseignant

Progressions

Satisfaction, auto-
estime, confiance en

eux” des éléves Confiance

en ses élevea

Concession /

d’autonomie a ses
éleves
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E. Décomptes absolus des principales actions ersies :

Au dela des données quantitatives abordées danpalegjraphes précédents, nous nous
sommes attachés a caractériser la nature du « téenparole enseignant ». Nous avons ainsi
relevé trois grandes catégories d’actions ensetgeanles questions, les consignes et les
informations. Les données relatives a ces indicatasont proposées sous la forme des
diagrammes suivants :

Nombre total de questions posées au cours de la premiére séance Nombre total de questions posees au cours de la seconde seance

JuS

RCL
Nombre total de consignes données au cours de la premiére séance Nombre total de consignes données au cours de la seconde séance

RCL
RCL

Nombre total d'informations données au cours de la premiere séance Nombre total d'informations données au cours de la seconde séance

Graphigues 9 :analyses comparatives du décompte absolu desedifé&s actions enseignantes.

En ce qui concerne les questions et les consi¢ggmeshéma global qui se dégage rejoint celui
de la spirale croissante sur la droite. En d’autezsies, il semble se profiler une relation
entre les données relatives a ces indicateurs gerlarmance des enseignants. De fait, ces
deux catégories d’actions enseignantes conditidntiea fortement la nature des activités
éléves. C’est par la succession des questions’euselgnant va orienter la réflexion de ses
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éléves, c’est par la formulation des consigned ga’ichercher a engager ses éleves dans une
action.

A travers ces deux indicateurs, il est possiblealiger un degré de contrble que I'enseignant
va chercher a exercer sur les actions de ses él8ess données quantitatives reflétent
parfaitement les considérations plus qualitatives gous avons pu développer a l'issue des
observations des déroulés des séances de classereésence » enseignante dans I'espace
classe se traduit differemment selon la catégorlagaelle appartiennent les enseignants
composant notre échantillon. Les enseignants lesgmfficients cherchant a contrdler ce que
doivent penser les éléves (a travers le questioangret ce qu’ils doivent faire (a travers les
consignes).

Pour approfondir encore l'analyse de lindicateetatif aux consignes, nous pouvons
constater qu’un grand nombre de consignes formuléese traduit pas forcément par un plus
grand nombre d’activités réalisées ou un plus itgmditemps de travail de la part des éleves.
Au contraire, ce qui émerge des observations dasceé de classe serait plutét le constat
inverse. Les enseignants les moins efficients féentue plus grand nombre de consignes et
leurs éleves ont le plus faible pourcentage de sedeptravail... L’explication de ce paradoxe
se trouve dans la nature des consignes formuléea ebrollaire, dans la stratégie développée
par les enseignants. Ces derniers ont un obja@édipa atteindre (un projet) et décomposent
les consignes de maniére a assurer un achévemeémiabpOr, achévement ne signifie pas
forcément réussite... De méme que réussite, dansawitions, ne signifie pas forcément
apprentissage.

Nous retrouvons le clivage Efficient/Non Efficiemtravers I'analyse des données relatives a
l'indicateur « informations ». Dans ce cas, il séavrge profiler une spirale décroissante sur la
droite. Cette configuration suggere que les enseignles plus efficients sont ceux qui
apportent le plus d’informations a leurs éléves.

Or, pour relativiser ces observations, il convigimtroduire une dimension qualitative en se
référant aux observations des séances de classedfeE les enseignants les plus efficients
semblent dispenser leurs explications d’'une facariquliere. Ces dernieres sont en effet
formalisées et jalonnent la progression au cours déance. Elles sont, dans la majorité des
cas, collectives et font I'objet de reformulatiods la part des éleves qui ont ainsi la
possibilité de se les approprier.
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F. Décomptes relatifs des principales actions gns@ites :

Ces indicateurs relatifs (par unités de temps) destinés a affiner les analyses développées
précédemment concernant les pratigues enseignalitegpermettent de proposer une
évaluation de la pression éducative dans la déragrétlagogique adoptée.

Questions par Unité de Temps au cours de la premiére séance Questions par Unité de Temps au cours de la seconde séance

Consignes par Unité de Temps au cours de la premiere séance @ Consignes par Unité de Temps au cours de la seconde séance

DC

DC

CH Jos CH Jos

Jus DD Jus oD

LA FA A A

RCL
RCL

Informations par Unité de Temps au cours de la premiere séance g Informations par Unité de Temps au cours de la seconde séance

Graphigues 10 :analyses comparatives du décomptes relatif derdiffés actions enseignantes.

D’une maniere générale, nous constatons que cesaiadrs relatifs refletent assez finement
les données précédentes. Elles permettent toutdeoremarquer une inégale répartition des
actions enseignantes en fonction des catégorieguallgs appartiennent les enseignants
observés. Les enseignants qui posent le plus deigng {.e. les moins efficients) le font de
maniere continue avec une répartition homogeneuws lquestionnement au cours du temps.
Ces résultats sont conformes a nos observationssésces durant lesquelles les éleves
devaient faire face a un « tir roulant » de questiet de consignes.
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Conclusion

Ce chapitre tient lieu de synthése pour la démadeheecherche que nous avons entreprise
concernant l'impact d'actions de médiations intdroelles des enseignants de I'école
primaire béninoise sur les performances de legénseél

A ce stade du développement de notre démarcheus apparait utile de rappeler ici les
principales problématiques qui ont animé notre déhea

Partant du constat que les enseignants béninois esorbutte a de nombreux obstacles
(structurels et conjoncturels) dans leurs pratiggstidiennes et qu’ils sont, dans le méme
temps, soumis aux injonctions d'efficacité décotillde directives internationales (EPT,
ODM, SPU), nous avons cherché a identifier lesefarst favorisant et renforcant la qualité de
'enseignement des sciences a I'école primairertugse.

Différentes approches complémentaires nous ontipatt@nrichir les orientations de la seule
approche interculturelle jugées trop spécifiquedogtt nous avons montre les limites dans le
contexte scolaire béninois. Nous avons, dans opttgue, €élaboré et proposé I'adoption d’'un
cadre conceptuel adapté et développé une théon ldabut de favoriser la compréhension
des phénomeénes observés dans les salles de ofsmseides.

Ainsi, une approche ethnographique nous a permigudstionner les pratiques enseignantes
afin d’'identifier et de caractériser celles susitdps de favoriser l'intégration entre une
réalité globale endogene et I'atteinte d’objeati¥®genes fixés.

Une approche psychosociologique nous a permisrtifier certains traits de la personnalité
des enseignhants composant notre échantillon. Qaséds participeront a l'interprétation du
déroulement des séances et alimenteront la réflexidour de la double question Qui sont

les enseignants ? / Que font les enseignamts ?

Enfin, une approche épistémologique transversals acgpermis de questionner tant la nature
des savoirs en jeu que celle des postures desipratien exercice.

Les différents outils de recherche développés stamioeuvre, qu’ils relevent d’'un paradigme
exploratoire, compréhensif ou explicatif, concoenditous a l'atteinte des trois objectifs
suivants :

- éprouver le cadre conceptuel et la théorie Eép0Q

- proposer l'introduction de compétences professities de médiation dans les
référentiels de formation des enseignants ;

- identifier, caractériser et formaliser des intéceis socioculturels pour favoriser une
approche plus qualitative des politiques éducataeBénin.

Le contenu du chapitre suivant se propose de dgwetoces différents points en les reliant
aux réflexions et résultats présentés dans leepamecédentes.
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CHAPITRE 7

CADRE CONCEPTUEL ET THEORIE A L’'EPREUVE
DES DONNEES EXPERIMENTALES :
IMPLICATIONS DANS LA CONSTRUCTION DU REFERENTIEL
DE FORMATION PROFESSIONNELLE DES ENSEIGNANTS
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Introduction.

La démarche de recherche que nous avons entregpriargement influencée par la culture
enseignante qui est la notre et par notre expdrialee terrain acquise au contact des
enseignants et des éleves des écoles primairesoigas au cours des 4 derniéres années.
Cette situation nous a amené assez naturellememsadérer les problématiques de I'Ecole
béninoise sous un angle résolument éducatif.

Comme nous le notions dans la premiere partie ddocement, les indicateurs retenus
« classiguement » par les Partenaires Techniquésaciers (PTF) en charge du pilotage du
secteur éducatif au Bénin, nous semblent tropégirtsocio-économie » pour permettre de
dégager une vision pertinente de la situation. Nawsns insisté en particulier sur leurs
limites en matiere de pouvoir explicatif quant immpact des caractéristiques de I'enseignant
sur les acquisitions de ses éléves.

Ces réflexions nous ont amenés a entreprendrentardée de recherche dont les résultats
sont présentées dans ce document.

Dans cette optique, et a titre indicatif, nousraitis I'attention des lecteurs sur les propositions
émise dans le chapitre 4 I(tefficacité interne et la qualité) par les rédacteurs du Rapport
d’Etat du Systeme Educatif National pour le BErRESEN-Bénin) publié par la Banque
Mondiale au mois d’avril 2009 :

«La relative faiblesse du pouvoir explicatif des nédes statistiques, montrent que d’autres facteurs
peuvent expliquer les différences de résultats dissesEn particulier, ce qui est communément appelé «
effet classe » (motivation du maitre, charisme ditne, talent pédagogique du maitrénteraction entre les
éleves, etc.) peut avoir une influence importar@e. constat incite a aller observer les écoles qui
réussissent mieux afin de voir ce qu'il s’y passéellement et ainsi voir dans quelle mesure il serai
possible de reproduire ces pratiques dans les écqle affichent des résultats plus faibles.

Enfin, le fait que I'ensemble des facteurs analysgs/rent I'essentiel du codt de fonctionnementébedes
(salaires des enseignants, matériel pédagogique) et que ces facteurs n’expliquent qu’'une padis
résultats des éléves, montre quggtaines écoles réussissent mieux que d'autresessources égales. Ceci
amene se poser des questions sur la gestion pédggegour améliorer la transformation des ressousce
en résultats au niveau des écolé3es questions seront étudiées dans le cadre dpitohd.» (Chap. 4, p.
110, RESEN-Bénin, 2009).

Et nous trouvons les mémes préoccupations et pitapes dans le chapitre 7 (sestion
administrative et pédagogique du systefe

« Des interrogations a la fois sur I'affectation desoyens aux écoles et sur la gestion des intrants
pédagogiques au niveau des établissements scoklinegosent donc. C’est face a cet axe de réflegiom

le Ministere de 'Enseignement Maternel et Primagtest attelé a la création d’un outil appelé «fcécole

» qui met en exergue les résultats de chaque ¢udikque de I'enseignement primaire en fonctiorsds
moyens maternels, humains et financiers afincdmprendre pourquoi telle ou telle école, a moyens
identiques, obtient de meilleurs résultats qu'unautee, d’'une part, et de permettre une meilleure
communication de I'ensemble des acteurs du systé&ahecatif (des parents d’éléves au Ministre). On peut
évoquer ici la possibilité de créer des comitégedstion au niveau local, réunissant les parented@s, le
directeur, les responsables de la communauté, ptay améliorer la gestion des ressources au niveau
local. Améliorer la transparence dans le montans dessources allouées a chaque établissement pburra

également garantir un meilleur usage de ces resssup (Chap. 7, p. 230, RESEN-Bénin, 2009).

« Il n'y a pas de lien entre les ressources mobilisé&ans un établissement et les connaissances aequis
Ainsi, au primaire, des écoles avec une méme dépmaséléve (par exemple 20 000 Fcfa) présentesit de
résultats variant de 20/100 a 70/100 au test du BPA&SDe méme, au secondaire ler cycle, des
établissements ou la dépense unitaire est envitb0dD Fcfa ont des taux de réussite au BEPC altknt
20% a 100%.Le systeme éducatif souffre donc de sérieux proldénde gestion pédagogique (les
inspecteurs et conseillers pédagogiques n'ont d&ails pas de référentiel métieret des écoles pourtant
mieux dotées que la moyenne ont des résultatéaitides.» (Chap. 7, p. 231, RESEN-Bénin, 2009).
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Ainsi, au-dela de la pointe d’auto-satisfaction @&e par cette reconnaissance indirecte du
caractére novateur et pertinent de notre études mowhaitons, dans les paragraphes qui
suivent, exposer un certain nombre de propositguiss’imposent a nous compte tenu des
résultats obtenus.

Dans un premier paragraphe, nous présenterongsdeftats de I'observation des pratiques
pédagogiques des collegues béninois constituané @ohantillon. Nous tenterons d’enrichir
les seuls enseignements apportées par I'analysadtiess pédagogiques ¢e que font les
enseignants) en les reliant a une analyse de la personndditéhacun (¢e que sont les
enseignants).

Sur la base des données recueillies lors de ceiltrde recherche, nous souhaitons apporter
les justifications nécessaires qui permettront sBag les changements de postures
pédagogique et didactique en les explicitant.

Ainsi, a travers le premier paragraphe de ce clggpiibbus souhaitons plus particuliérement
apporter des éléments de réponse aux questioransesy.

- 'analyse des données expérimentales recueflgemet-elle de justifier I'adoption
d’'un cadre conceptuel différent et nouveau ?

- Qu'apporte ce nouveau cadre conceptuel dansflexien concernant la prise en
compte des dimensions sociale et culturelle enareat’éducation ?

La théorie de I'enseignement collatéral devait petra de focaliser notre attention sur les
postures des enseignants concernant ce que noos @mme les « sphéres de valeurs ».

En particulier, nous souhaitions, par l'intermédiai’études de cas, identifier et caractériser
ces postures, leurs expressions dans le cadresdéidade classe et, dans une moindre mesure,
mettre en tension ces derniéres avec le niveaued®rmance des enseignants mesurée
indirectement par les progressions de leurs éleves.

Nous consacrerons donc le second chapitre de 3€ftpartie a I'évaluation de la pertinence
des idéotypes définis préalablement en les relartdifférentes données recueillies lors de
ce travail de recherche.

Ainsi, nous nous attacherons a apporter des éléndentéponse aux questions suivantes :

- quel(s) lien(s) existe(nt)-t-il entre performasceidéotypes et pratiques
pédagogiques ?

- Comment les idéotypes conditionnent-ils les penénces ?

- Quelle(s) application(s) concrete(s) peut-onigamyer pour cette théorie ?

Cette démarche devra permettre de valider la th@&trile proposer des axes de réflexion pour
sa valorisation dans le cadre de la formation mifmnelle des enseignants béninois abordée
dans le second chapitre de ceftp&tie.

Dans un second paragraphe, nous ferons un ensdmpl®positions destinées a contribuer a
la construction d'un référentiel de compétencedgsionnelles pour les enseignants. Ces
propositions seront directement reliées a nos whdens de terrain et a nos résultats
d’études.

Enfin, en guise de conclusion, nous ferons un ehkende propositions concernant
I'organisation institutionnelle. Il s’agira de retice que nous avons appris du fonctionnement
du systeme éducatif béninois aux conséquenceseguensdalités sont susceptibles d’avoir
sur «ce que sont les enseignantst, en corollaire, ge que font les enseignamts
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|. La pyramide pédagogigue : implications et appliations.

J. Houssaye définit tout acte pédagogique comme

résultant de larticulation entre les 3 pbles du

triangle pédagogique (Houssaye, 1988).

Chaque enseignant privilégie 'un de ces axes.pocessus Foruer brocessus APPRENDRE
Selon ce chercheur, il s’agit d'un processug®?ionspédagogiaues Stratégies
inévitable. Empruntant une métaphore relative au
jeu de bridge, il démontre que dans ces
conditions, I'autre pdle fait alors le mort ou tuf
Selon l'option choisit, les conséquences en terme E o ecsie ENSEIGNER S
d’'impact pédagogique sont différents. En effet, en Didactique

fonction des situations, il est possible d’ideetifi

le modéle pédagogique dominant auquel adhére igmesat qui I'applique. Les différentes
configurations potentielles sont proposées dankgiess suivantes :

Axe enseignant - savoir

- S'il est trop fort, (ex. cours magistral), I'eigggant est centré sur la matiere, 'apprenant est
oublié, s’installe dans la passivité ou chahute.
- S'il est trop faible, les contenus manquent.

Axe apprenant — savoir

- S’il est dominant, le r6le du professeur esticgduguide. C’est le cas de la pédagogie de la
découverte ou de type constructiviste.

- S'il est trop fort, il y a risque de considérareqgl’auto-formation est systématiguement
adaptée et donc d’exclure I'enseignant.

- S'il est trop faible, I'éleve est en insécuritgd sa dynamique personnelle est niée.

Axe enseignant — apprenant

- Favorise la prise en compte de I'apprenant, decapacités d’'attention, de son rythme de
travail, des différences de niveau...

- Si le péle est trop fort, il y a d’'une part risque dérive psychologique et d’autre part, risque
"d’oublier" le savoir, le contenu.

- S'il est trop faible, I'apprenant est nié parpef a ses besoins.

Dans le modéle que nous proposons, nous introdsiisna dimension supplémentaire par la
prise en compte des savoirs qui, dans le contedterel du Bénin, sont susceptibles d’entrer
en concurrence avec les savoirs scolaires. Il tsagieffet des savoirs issus de la culture
traditionnelle qui ont baigné la vie pré-scolaies@léves et qui continuent a l'influencer au
quotidien dans ses orientations épistémologiques.

Cette présentation n’est pas sans évoquer lesdéégt développés autour de la question des
conceptions alternatives ou des représentationsalesc Toutefois, la spécificité de la
situation béninoise en la matiere tient a ce gae&voirs en jeu sont fortement contextualisés
et légitimés culturellement et socialement. Entefes représentations sociales occidentales
s’exprimant dans un contexte culturel occidentahtsépistémologiquement proches et
obéissent a une logique de pensée similaire. Entrd® termes, la mise en oeuvre de
situations pédagogique et didactique favorisantdgration des deux niveaux de perception
(scolairevssocial) mobilise des outils éducatifs socialensrtulturellement similaires.
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La difficulté pour mettre en oeuvre cette méme
démarche dans le contexte béninois est que les
arguments a apporter au débat doivent
nécessairement jeter un pont entre deux modes g
pensées, deux univers épistémologiques. Dans
cas, la principale difficulté réside dans le risqlee
basculer dans le jugement de valeur de l'un
'autre. Une autre des difficulté tient a la potel:
surdité et/ou cécité culturelle d’'un univers visia-
des arguments empruntés a l'autre. En effet, tan
cas des représentations sociales, la pyramide
placerait au centre de la sphére comme représentée
sur le schéma ci-contre :

Dans cette configuration, S (Savoir scientifique) e
S’ (ou RS pour représentations sociales) appaeignious deux a la méme sphére de valeur
et sont donc soumis a des logiques épistémologicuepatibles, sans probléme de cécité ou
de surdité...

Le modele de la pyramide pédagogique que nous pomgso d’adopter comme cadre
conceptuel représente un outil qui, s’il reste vne

de [l'esprit, présente l'avantage de matérialiser
clairement la situation.

Il conserve du triangle pédagogique les 3 sommetg
Enseignant-Savoir(s)-Apprenant et les 3 axg
associés Enseigner, Former et Apprendre.
L’introduction d’'une dimension supplémentail
dans cette construction mentale ajoute le som
Savoir(s) Traditionnel(s) et 3 axes nouveaux
reliant aux 3 protagonistes précédents.

La présence de «la sphere des valeurs » permet €
matérialiser I'idée que nous développions plus haut
concernant les différences que nous faisons entre
représentations sociales et les objets de la eultur

traditionnelle. Or, dans ce cas précis, la sph@&@® whleurs est décentrée par rapport a la
pyramide, laissant ainsi sur I'extérieur, soumig ptincipes d’'une autre sphére des valeurs,
'un des sommets. Dans le contexte béninois, lenseinde la pyramide laissé a I'extérieur est

celui représentant S (Savoir scientifique)

APPRENDRE

ENSEIGNER

Ce modele présente I'avantage de matérialisetuatsn. Il ne permet bien évidemment pas
d’appréhender toute la complexité d’'une telle situm mais il est susceptible de favoriser
une prise de conscience de la part des acteurgstiemse éducatif concernant les difficultés
potentielles que peuvent vivre les apprenantssetseignants placés dans un tel contexte.
Nous annoncions, a la fin du chapitre 4, que nouhaitions placer deux faces (facettes) de
cette pyramide au cceur de notre démarche de réehelous souhaitons développer ces
aspects dans les lignes qui suivent en étudiastgduticulierement les axes Enseignant-S-S’
et Apprenants-S-S’.

221



L'étude de cette premiére face de la pyramide nmersnet de focaliser I'analyse sur la
situation de I'enseignant.

Axe enseignant — savoir traditionnel :

Processus « relativiser » ; action de mettre en
perspective.

Si acceptation des différences: la mise en
perspective est possible, ouverture potentiell@el’'u
«zone » d'analyse et de traitement éducatif des"ﬁﬁé?ﬁﬁ?iéﬁ;’ﬁv's
conflits  socio-cognitifs et des  tensions
épistémologiques.

La posture de I'enseignant est relativiste.

Processus ENSEIGNER
Didactique

- Si rejet des différences : il N’y a pas de mise e
perspective envisageable, pas de débat. Persistance S'e—— Syegeouomosion —p S
d’'un conflit socio-cognitif et d'une tension

épistémologique sous-jacent.

La posture de I'enseignant est dogmatique.

L'étude de cette seconde face de la pyramide neusgi de focaliser I'analyse sur la
situation de I'apprenant.

Axe apprenant — savoir traditionnel :
Processus « jauger » : action d’appréciation dgsnaents.

Si  acceptation des différences: mise en
perspective envisageable, participation active aux
débats, réarrangement socio-cognitif potentiel,
clarification épistémologique.

Développement de la prise de conscience des
différences, relativisme, ouverture d'esprit et Processus JAUGER
tolérance.

Processus ENSEIGNER
Didactique

- Si rejet des différences : il N’y a pas de mise e
perspective envisageable, pas de participation aux
débats ou participations négatives, réarrangement
socio-cognitif et clarification épistémologique S'e——  Sperwie 0L Omostion . S
difficiles ou impossible.

Absence de remise en question, posture doctrinaire,

absence de prise de conscience et d’ouverturerit.esp

Nous voyons donc que, au-dela des seules consat&ratognitives (d’acces aux savoirs),
'enjeu de la prise en compte de la tension épistégique de la part de I'enseignant
influence également le développement des compétetremsversales chez ses éleves:
« Exploiter I'information disponible>, «Résoudre une situation-problemg «Exercer sa

pensée critigue, «Exercer sa pensée créatriee «Gérer ses apprentissage ou un travail a
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accomplir», «Travailler en coopératiom, «Faire preuve de sens éthigue«Communiquer
de facon précise et appropriee

Nous retrouvons également ces arguments dans déeséndes compétences disciplinaires 1
(«Elaborer une explication a un phénomeéne, a un Bysté un objet de I'environnement
naturel ou construib) et 3 («Apprécier I'apport de la science et de la technadagy I'activité
humaine et a I'environnemeny.

Enfin, les énoncés des compétences transdisci@mabondent également dans ce sens dans
leurs formulations : Affirmer son identité personnelle et culturelle dann monde en
constante évolution, « Agir individuellement et collectivement dans lepext mutuel et
'ouverture d’esprit», « Se préparer a intégrer la vie professionnelle dans perspective de
réalisation de soi et d’insertion dans la sociétéAgir en harmonie avec I'environnement
dans une perspective de développement dusabé dans une moindre mesure les
compétences 4 et 6 :Rratiquer de saines habitudes de vie sur les plimda santé, de la
sexualité et de la sécuriteet «Agir en consommateur averti par l'utilisation ressable de
biens et de services

Ces formulations sont celles employées dans lesindects officiels du Ministere des
Enseignements Primaire et Secondaire du Béniriadlitsdes 8 compétences transversales,
des 6 compétences transdisciplinaires et de desx3deompétences disciplinaires que les
Nouveaux Programmes d’Etudes se proposent de gperlachez les éleves de I'école
primaire béninoise.

Etroitement lié a cet enjeu éducatif nous percewabsisement un enjeu sociétal dans un pays
multiculturel aussi complexe que I'est le Bénin.

A titre de transition avec le paragraphe suivamtisnproposons le schéma de relations
causales suivant :

ENSEIGNANT
Mise en
perspective
Reconna|ssance Non reconneussance
Acceptation Tensions et
conflits non
assumé
Posture Active + Posture Active — Posture Passive —
Idéotype Idéotype Idéotype NIANT ou
ASSUMANT COMP_ARTIMENTANT INCONSCIENT

Enseignant TP a P EnseignantCP a TCP Enseignant N a CP

Schéma 21 : relations causales entre postures ws ae la culture et
catégories idéales-typiques des enseignants.

Il est a noter que seule la posture active + esteqiible d’engager une démarche de

résolution de conflit et d’atténuation de tensiopales éléeves. Les deux autres postures, dans
la mesure ou elles n’engagent pas I'enseignant légm®cessus kelativiser», ne fournissent
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pas aux éleves l'opportunité de développer le mace 4qauger». Elles apparaissent comme
des « culs de sacs pédagogiques ».

[l. La théorie de I'enseignement collatéral : élémmts de validation et conséguences.

Lors des observations des séances des enseigmemp®sant notre échantillon, nous nous
sommes attaché a relever les actions de mise spgmtive réalisés par chacun. Ainsi, nous
avons choisi les indicateurs suivants comme caiaaté une volonté de relativisme de la part
des enseignants :

- mobilisation de connaissances extérieures ;
- mobilisation de connaissances antérieures ;
- utilisation des langues nationales durant lesicés ;

Ces indicateurs peuvent étre considérés comme tglirdls sont en effet directement
observable lors du visionnage des séances. Il isteaXautres, plus indirects, nécessitant une
analyse des données. Nous pensons a la questitan abmfiance que nous avons proposé
comme hypothese lors de I'exercice d'analyse ceoidés données a la fin de la partie
précédente.

La question de la confiance, que nous associomstedtrent a celle d'« effet d’attente »,
représente un indicateur structurel de la démadshanise en perspective. Nous l'avons
abordé dans le paragraphe concernant I'originevegations culturelles du dernier chapitre
de la partie précédente, dans une société basebomlité, le savoir est trié, ordonné,
synthétisé, lié, intériorisé et fortement structibéns un tel contexte, lors d’'une transmission
l'intégrité d’'un message est assuré par une stratbbmn intense. Cette situation ne laisse donc
pas de place a I'erreur, pas plus qu’a la narratesconditions de production du savoir, de la
connaissance, objet de la communication. En d'autegmes, le message est épuré et
objectivé de maniére a avoir le plus d’efficacitésgible sans risque d’altération de son
contenu.

C’est ainsi que l'erreur représente non plus seelgran écart par rapport a une référence ou
un « bogue » mais plutdét un non-sens social. Darsotiété béninoise, les cadets plus que
tous les autres sont soumis a cette convention.

Ainsi, accorder de la confiance a ses éléves, pdeel’'intérét, du crédit a leurs idées ou
opinions sur un sujet suppose une prise de recpbitant de la part de l'adulte qu’est
'enseignant. Nous pensons que cette démarchecy@te constitue un indicateur de
relativisme de la part des enseignants.

Les graphiques suivants proposent une formalisaksoces indicateurs :
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Actions de "mise en perspective" lors de la premiéer e séance O Langues nationales

W Mobi. Conn. Ext.
O Mobi. Conn. Ant.

: m

DC JoS DD FA RCL LA JuS CH
Enseignants
Actions de "mise en perspective" lors de la seconde séance OLangues nationales

B Mobi. Conn. Ext.
OMobi. Conn. Ant.

DC JoS DD FA RCL LA Jus CH
Enseignants

Graphigues 12 : actions de « mises en perspectives » de la paredseignants au cours des deux séances
observées.

Pour mémoire, dans notre échantillon les 3 premémrseignants (DC, JoS et DD) sont
considérés comme étant les plus efficient, lesrdiees (LA, JuS et CH) comme étant les
moins efficients et les 2 enseignants du centredFHRCL) sont considérés comme neutres.

Les données présentées dans ces graphiques carifinoe hypothéses concernant I'impact
des actions de « mise en perspective » sur la rpeaftce des enseignants mesurée par la
progression de leurs éleves.

En d’autres termes, un éléve progressera davarga@e un enseignant qui mobilise ses
connaissances extérieures, ses connaissancegardgret utilise les langues nationale lors de
ses séances.

En ce qui concerne la question de la confiances meprendrons une partie des données
développées a la fin de la partie précédente egéeéralisant a I'ensemble des enseignants de
notre échantillon :
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Enseignant % Tps parole % Tps Niveau_ Taux de % 'I_'ps Type
Ens parole Ele taxonomie réponse travail Ele
DC - + + + + TP
JoS - + + + + TP
DD - + + + + P
FA - + - + - N
RCL + - - - T N
LA + - - - - CP
Jus + - - - - TCP
CH + - - - - TCP
Tableau XXVII : _configurations idéales-typiques des enseignant@deantillon.

Nous retiendrons a ce niveau les derniers axegrdaufation d’hypothéses :

- ... «le niveau de progression des éleves dépetd niveau de confiance que leurs
enseignants placent en eux ».

et:

« Le niveau de progression des éleves dépend dueau de confiance que les enseignants

ont en eux-mémes ».

Toujours en guise de transition avec le chapitieasii, nous proposons le tableau de synthése

sulvant :
Idéotypes Postureg Actions CATEGORIES Attitudes et comportements
observés
Confiance en eux +
. L Confiance en leurs éléves +
Conscience de I'existence de . ; N
Efficient (P) . conflits épistémologiques F:_:worlse autonomle_des éleves +
N active - Niveaux de formulation +
. a itive pqteptlelg et effort . assumant Nbr d’actions pédagogiques —
Tres Efficient (TP) post d’intégration des domaines o pedagogiq
culturels Mob!l!sat!on connaissances ant. +
Mobilisation connaissances ext. +
Usage langues nationales +
Confiance en eux ?
Confiance en leurs éléves ?
Contre Efficient Absence de conscience de Favorise autonomie des éleves +/-
(cP) passive | conflits épistémologiques . . Niveaux de formulation +/-
a négative | potentiels et absence d'action Inconscient Nbr d'actions pédagogiques +/-
Neutre (N) particuliére Mobilisation connaissances ant. +/-
| Mobilisation connaissances ext. -
% Usage langues nationales +/-
‘c | Confiance en eux -
Treés Contre Efficien _ ‘ Confia_mce en Ieurs_ éléveg -
(TCP) Cons_menc_e de I’eX|s_tence de Favorise autonomie des éléves -
3 active | conflits épistémologiques et compartimentan Niveaux de formulation -
négative | renforcement de séparation p Nbr d’actions pédagogiques +

Contre Efficient
(CP)

des domaines culturels

Mobilisation connaissances ant. -
Mobilisation connaissances ext. -
Usage langues nationales -

Tableau XXVIII : tableau de synthese de I'analyse des actionsggrasses.
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lIl. Analyses des résultats de I'étude.

Dans la présentation des problématiques a la fiohdgpitre 5, nous proposions d’explorer les
guestions suivantes :

- comment les enseignants efficients parviennerit-ihtégrer les différences ?

- Quelles sont leurs caractéristiques ?

- Leurs attitudes et comportements sont-ils palitcs ? Identifiables ? Caractérisables ?
Modélisables ? Reproductibles ?

- Et les enseignants non-efficients, que font-i@u2 ne font-ils pas ?

Sur la base des résultats de 'analyse des domaéesillies dans le cadre des études de cas
réalisées sur les 8 enseignants composant notemtildn, les deux paragraphes suivants se
proposent d’apporter des €léments de réponserétldrions relatifs a ces problématiques.

A. Ce que font les enseignants.

L’analyse comparative des comportements des erasgigie notre échantillon, permise par
l'analyse croisée des données issues des obs&watle séances, nous fournissent de
nombreuses informations que nous choisissons demer a travers le crible de la théorie de
'enseignement collatéral.

Si les déterminants des deux catégories « extrémd¥®nseignants («assumant » et

« compartimentant »)sont aisément identifiablesagactérisables, il nous est plus difficile de

réaliser ce travail concernant la catégorie desariscients ». Leurs pratiques relevent en effet
de 'un ou l'autre des déterminants des deux awaésgories. L'analyse individuelle reste la

plus pertinente pour les 3 enseignants concernésniNoins, nous notons que le point

commun des enseignants appartenant a cette ca&tégstil’absence de mobilisation de

connaissances extérieures et que seul un enseignaemfait usage de langues nationales au
cours d’'une de ses séances.

Les données utilisées font état d’orientations ggagé de pratiques assez typiques pour étre .
En référence aux conditions expérimentales adopiées analyse impligue une certaine
prudence dans la lecture du document produlit ici.

Le tableau suivant reprend en partie celui proptesgs le dernier paragraphe du chapitre
précédent mais agréementé d’un effort d’analysedéésrminants de ces comportements :
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Idéotypes

Comportements observés

Analyse des déténants

Catégories

Efficient (P)
a
Tres Efficient (TP)

Favorise autonomie des éleves +
Niveaux de formulation +

Nbr d'actions pédagogiques —
Mobilisation connaissances ant. +
Mobilisation connaissances ext. +
Usage langues nationales +

lls limitent leurs actions pédagogiqu
(questions et consignes) et privilégient I'actiy
des éléves. lls réalisent régulierement
syntheéses contextualisées (informationsiis:
sont « informant ».

lIs font appel le plus souvent a des niveaux
formulation relevant des niveaux supérieurs
la taxonomie de Bloom et opeérent
complexification de leurs actions. lls favorisg
de cette facon I'émergence de conflits so
cognitifs dans les activités de leurs élévds
sont « problématisant ».

lIs prennent en compte les erreurs de g
éléves en les acceptant et en les utilisant
approfondir les notions en cours
développementits sont « réactifs ».

lls tiennent compte des erreurs de leurs él
pour ajuster leurs actions pédagogiques |
sont « réfléchis ».

lls font appel aux connaissances antérieurg
extérieures des éléves pour raccrocher
contenu de leurs cours. lls n’hésitent pas a
usage, ponctuellement, des langues natior
pour facilter la  compréhension
I'appropriation des objets de savoir et conce
développés de la part des éleveits: sont
« contextualisant » et « relativisant ».

es
ité
des

de
de
ar
BNt
Lio-

BUrS
pour
de

assumant

Eves

s et
le
aire
ales
et
bpts

Contre Efficient
(CP)
a
Neutre (N)

Favorise autonomie des éleves +/4
Niveaux de formulation +/-

Nbr d'actions pédagogiques +/-
Mobilisation connaissances ant. +
Mobilisation connaissances ext. -
Usage langues nationales +/-

Les enseignants appartenant a cette caté
présentent des  pratiques  difficilemg
caractérisables dans la mesure ou |
| démarches empruntent des éléments aux
catégories I'encadrant.

gorie

ent

surs inconscient
deux

Tres Contre Efficien
(TCP)
a

Contre Efficient
(CP)

Favorise autonomie des éléves -
Niveaux de formulation -

Nbr d’actions pédagogiques +
Mobilisation connaissances ant. -
Mobilisation connaissances ext. -
Usage langues nationales -

lls multiplient les actions pédagogiqu
(questions et consignes) et négligent I'activ|
des éléves. lls maintiennent une pres
constante sur l'esprit des éleves et régu
étroitement  leurs  activités : ils  sont
« contrdlant ».

lls font appel le plus souvent a des niveaux
formulations inférieurs de la taxonomie
Bloom et opérent par simplification de let
actions. lls cherchent a éviter les conflits so
cognitifs dans les activités de leurs élévds
sont « indiquant ».

lIs ignorent activement les erreurs de le
éléves ils sont « occultant ».

lIs ne remettent pas en question leurs prati
malgré les difficultés apparentes de ¢
éléves : ils son¢ imposant ».

lIs ne font pas appel aux connaissar
antérieures et extérieures des éléves
raccrocher le contenu de leurs cours. lls ne
pas usage des langues nationales pour fag
la compréhension et I'appropriation des ob
de savoir et concepts développés de la par
éléves ils sont « compartimentant ».

es
tés
ion
lent

de
de

rs
Lio-

L Rompartimentant

jues
urs

ces
pour
font
iliter
ets
des

niant

Tableau XXIX : caractérisation des déterminants de comportement.
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B. Ce que sont les enseignants.

Les pratigues pédagogiques sont étroitement lieege que furent », ce « que sont » et ce
« gu’aspirent a étre » les enseignants.

Les variables de niveau classe concernant I'enaetgpris en compte par le PASEC et ré-
investies dans les analyses sectorielles prenmemompte le niveau d’étude, le statut, la
formation initiale, le genre et le nombre de jowmé’absence de la classe au cours du mois
précédent 'enquéte.

Parmi ces variables, seule la question de la foomahitiale ne possede pas de pouvoir
explicatif significatif. Seule la question des jnées d’absence est fortement significative (au
seuil de 1 %) ce qui représente une évidence ivguiEn effet, on voit mal comment un
enseignant peut avoir un impact sur la progresseses éleves s'il n'est pas dans sa salle de
classe.

Nous avons construit notre échantillon de maniéraoas affranchir au maximum des
contraintes liées a ces indicateurs. Ainsi, paggi8 enseignants que nous avons retenu, tous
sont considérés comme assidus et ont des niveattxdd, des statuts, des formations
(initiales et continues), d’ages et des sexesdiras's.

Ce choix méthodologique nous améne de fait a rebkerilleurs les déterminants de leurs
performances respectives et a entrer un peu ploisedhent dans leur intimité, en particulier a
travers les récits de vie / récits biographiques.

Les données issues de cette partie de I'enquétentea considérer que comme des éléments
susceptibles de favoriser une compréhension deueesqnt, et ainsi de ce que font les
enseignants, tout en se gardant de prétendre padatiser une quelconque psychanalyse de
ces individus.

En d’autres termes, nous cherchons a identifiegusesont les enseignants en nous posant la
guestion «ourquoi sont-ils ainsi ® et en convoquant les parcelles de passés, derpséet

de futurs qu’ils ont bien voulu nous livrer.

L’analyse croisée des données issues des obsa&vatéséances nous a permis d’identifier
un faisceau d’attitudes ayant un impact positiflaysrogression des éleves. Celui-ci recoupe
la notion de confiance (confiance en eux, confiaroeleurs éléves) dont nous faisons
'hypothese qu’elle conditionne fortement les compments éducatifs et pédagogiques
observés.

Les «psychogrammes » suivants permettent de @asédr les différents individus en
fonction des déclarations qu’ils ont pu nous canfie

Cet outil graphique est destiné a mettre en évelale potentiels regroupements au niveau
des déclarations. Les choix que nous avons réa@&sernant les données a recouper sont les
suivants : réve professionnel d’enfance, appréniactuelle du métier, aspiration d’évolution
de carriere, mobilités personnelle et professidanaiaitrise des langues nationales, efficacité
percue et déclarée, relation avec la hiérarchie¢ d&s éléeves, niveaux différents d’exercice
de la profession.

Le tableau suivant synthétise ces informationsrésgnte les objectifs poursuivis dans cette
démarche.
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Déclaration 1

Déclaration 2

Objectifs du croisement

réve d'enfance

Appréciation du métier

Evaluation de la cohérence
et

entre « passé »
« présent » professionne

réve d'enfance

Aspiration d’évolution dg
carriére

D

Evaluation de la cohéren¢&valuation

entre « passé » et « futu
professionnel

Appréciation du métier

carriere

D

Aspiration d’évolution de

entre « présent »
« futur » professionnel

et

de

la
motivation professionnell
des enseignants
Evaluation de la cohérence

Maitrise des langues

Mobilité personnelle

Evaluation de l'impact dg
la mobilité personnelle sur
la maitrise des langug
nationales

Maitrise des langues

Mobilité professionnelle

Evaluation de l'impact d
la mobilité professionnell

sur la maitrise des langues

nationales

D

’Evaluatlon de l'ouvertur
ninterculturelle
;enseignants

des

11

Efficacité déclarée

Relation avec la hiérarchie

Evaluation de l'impact d
la relation hiérarchique su
percue et

)

=

efficacité
déclarée

Efficacité déclarée

Relation avec les éleves

Evaluation de l'impact dg

la relation avec les éléves
sur l'efficacité percue etEvaluation de l'impact d
facteurs

déclarée

Efficacité déclarée

Niveaux différents exp.

Evaluation de I'impact dgprofessionnels

la diversité des niveauXefficacité

expérimentés
I'efficacité
déclarée

percue et

Relation avec la hiérarch

eRelation avec les éléves

Evaluation de 'impact des
relations avec la hiérarchje
sur les relations avec les
éléves

surdéclarée

S0Cio
sy
percue €

(1]

t

Tableau XXX : éléments de méthodologie concernant I'analyse’al@ihe des attitudes et comportements

observés.

L’analyse des déclarations des enseignants lordifiésents entretiens « histoire de vie /

récit biographique » nous a permis d’en codifiecdatenu. Toutefois, nous nous permettons
de mettre en garde le lecteur quant a la valid#&ette méthodologie dans la mesure ou la
valeur attribuée aux déclarations des enseignsmtsjne échelle de -2 a 2, reste relativement
imprécise et sans doute culturellement et sociaiesugjective.

Réve | Appréc. [Aspi. | Mob. perso |Mob.pro |angues [Kfficacité Rel. Hiérarc Rel. éléves ([Niv. diff.
DC 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2
JoS 2 2 2 -1 1 1 1 1 2 1
DD 2 1 -1 -1 1 1 2 -1 1 -1
FA 1 1 1 1 -1 1 1 2 -1
RCL 2 1 1 1 1 1 -1 1 1
LA 1 -1 -1 1 1 1 -1 1 -1
JuS 1 -1 2 -1 1 1 1 -1 1 -1
CH -2 1 2 1 1 -1 2 -2 1 1

Tableau XXXI : résultats des codifications des données déclasative
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LA

Réve d’enfance

A

FA
RCL

2

P Appréciation

du métier
Appréciation \
1
A |
1
1
1
1
1
i
N FA |
RCL i
-1 1 :
1
1
1
I I Aspirations !
i
1
1
i
LA —4 1 |
i
1
1
1
1
i
1 =
Réve d’enfance
e .
LA — 1 FA
RCL

2

P  Aspirations

Nous powons observer dans Cé
diagramme que les enseignants
efficients semblent épanoui dan:s
leur métier actuel. !

1
lls avaient de hautes aspirationis
dans leur enfance et apprécient |e
métier guiils exercent,
actuellement. i

1
Le constat semble plus mitige‘?
concernant les enseignants nom-
efficients. |

1

L

______________________________ ,
1
Nous pouvons observer dans i
diagramme que les enseighants
efficients nourrissent des projets
en lien avec leur métier actuel.

Si CH (enseignante proche de I:a
retraite) formulent des!
aspirations en lien avec Id
domaine de I'enseignement, JuS
quant a elle est encore dans urile
démarche de réflexion pat
rapport a sa carriére. Seb
aspirations ne la fixe pas:
forcément dans le secteuy
éducatif. |

Nous pouvons observer dans
diagramme que les enseignants
efficients sont ceux pour lesquels
semble exister une cohérencie
professionnelle entre ce a quoi ils
«révaient» et ce a quoi ilg
aspirent. Ils semblent;
durablement attachés 5%1
I'enseignement. !

1
En ce qui concerne quI
enseignant non-efficients, leurs
aspirations semblent plus guider
par la recherche d’opportunités. :
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Mobilité personnelle

A

RCL

Langues
pratiquées

Mobilité professionnelle

Langues
pratiquées

Efficacité déclarée

W

1 2

hiérarchie

I P Relations avec

1

1
Un des facteurs de Ila
performance des enseignants
semble étre la maitrise des
langues nationales. L'échantillon
dont nous disposons ne nou:s
permet pas de discuter le lien
potentiel entre la  mobilité,
personnelle et le pIuri-Iinguisme.i

_______________________________

Ce diagramme présente dle
nombreuses similitudes avec le
précédent. Nous nous eri1
tiendrons donc aux mémes
remarques sans pouvoir statuer
plus avant concernant l'influence
de la mobilité professionnelle su:r
le pluri-linguisme.

_______________________________

1
La configuration observée sur le
diagramme ci-contre montre:
limportance de limpact de la!
nature des relations hiérarchiques
sur la performances des
enseignants. |

Il semble en effet que les

relations trop  « fortes » eqI
contraignantes aient une
influence sur la qualit¢ des
relations éducatives en:

pédagogiques des enseignants

aui les subissen i
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Relation hiérarchique

A

2

Efficacité déclarée

A

DD
RCL

DD

RCL
LA

P Relation éléves

FA

2

FA
LA

JuS
-1

Efficacité déclarée

A

P Relations avec
éléves

2

> Niveaux

d’enseignement

Ce diagramme nous permet de
remarquer qu'il semble exister
un lien étroit entre la qualité des
relations avec la hiérarchiei
celles avec les éleves et la
performance des enseignants. i

1
Cette représentation graphique re
nous permet pas de savoir lequél
si l'un de ces facteurs esfc
prépondérant et la nature des

relations causales éventuelles.
1

Le résultat ci-contre est une
évidence intuitive. Il semble en
effet difficile de faire un métieri
avec performance dés lors quge
I'on n'en apprécie pasi
particulierement les modalités%
d'exercice et que l'on ne!
reconnait pas le potentiel de sds
outils. |

1
A titre de comparaison, CH
apprécie les enfants pour Ieu:r
gaieté alors que DC reconnait et
loue leur intelligence et leur
intérét intrinséque d’apprenant...i

Ce diagramme nous montre que
'expérience acquise auprés de
classes de différents niveaux est
un facteur de performance pour
les enseignants. |

CH constitue une exception que
nous attribuons au degre
d'avancement de sa carriere. |
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Le repérage du « quartier d’appartenance » degreiffs enseignants ainsi situés nous
apportera des éléments de réflexions susceptildesods aider a répondre a la question :
«gue sont les enseignants efficients ?

Le tableau suivant permet, a travers le criblead¢éhéorie de I'enseignement collatéral, de
réaliser une synthése en mettant en relation caésgperformances et attitudes observées.

Idéotypes Attitudes observées Analyse des détermimis CATEGORIES
lls ont développés un cohérence élevée dans
I'articulation passé-présent-futurils ont une vision
claire de leur plan de carriereet ils s’épanouissen
dans leur métier.

) lls ont développé une maitrise de plusieurs langues
Efficient (P) 28222222 22 ﬁeLllJ);;éléves +nationales ils ont, de cette maniére, une ouverture
X : - multiculturelle.
Tres Eﬁi?:ient (TP) glaé\\'/%gsf autonomie des lls entretiennent de bonnes relations avec [leur assumant

hiérarchie et leurs éléves ils sont socio-

professionnellement sereins.
lls reconnaissent un intérét intrinséque a lelgges :
ils sont idéalistes et psychologues.

lls ont acquis leur expérience professionnelle @sipr

d’éléves de niveaux différentdls sont polyvalent.

Contre Efficient

(cP) . - "des pratiques difficilement caractérisables dans la. .
a gle;e\\//c;r;szfa\utonowe deS | mesure ou leurs démarches empruntent des élé nentficonscient
Neutre (N) aux deux catégories I'encadrant.

Confiance en eux ?
Confiance en leurs éléves

LLes enseignants appartenant a cette catégorienpeése

Tres Contre Efficien
(TCP)
a

Confiance en eux -
Confiance en leurs éléves
Favorise autonomie des

lls n'ont pas encore fixé leurs aspirations et chent
encore leur voie: ils sont indécis et
professionnellement moroses.

lls ont une maitrise linguistique restreintds sont
multiculturellement limités.

lls se méfient de leur hiérarchie n’ont pas cordféaen

leurs éléves :ils sont socio-professionnellementcompartimentant

niant

Contre Efficient | éléves - angoissés.
(CP) lls reconnaissent un intérét pratique a leursesleirs
sont pragmatiques.
lls nont pas beaucoup diversifié les nivegux
d’enseignement dans leurs carrieresls sont
spécialisés.
Tableau XXXII : caractérisation des déterminants d’attitudes.

234




Il. Propositions en termes de compétences profesaitelles.

Apres de nombreuses années d’interruption pourraisens budgétaires, le gouvernement
béninois, fort des engagements prit dans le cadddoption des directives des politiques
internationales (EPT, ODM, SPU), a décidé la réenstwwre de centres de formations
professionnelles initiales pour préparer de jeumesituteurs a leur métier. Ces Ecoles
Normales d’Instituteurs (ENI) étaient au nombre3d& la fin de 'année scolaire 2007 (Porto
Novo, Djougou et Abomey) au moment de la sortidadseconde promotion. L'ouverture de
trois ENI supplémentaires est prévue dans les aragenir.

Nous avions envisagé de réaliser une analyse duwtidomement de ces ENI.
Malheureusement, nous n’avons pas eu la possiliitémener ce projet a son terme.
Toutefois, nous avions obtenu l'autorisation ddiséaun certain nombre d’enquétes auprés
des enseignants-stagiaires et des formateurs ti ¢i& Porto Novo. Nous avions également
eu l'opportunité d’'assister a des sessions de fiiomaelatives au champs disciplinaire de
'Education Scientifique et Technologique (EST).

A la rentrée scolaire 2007-2008, soit 4 annéessdpréin de la généralisation des Nouveaux
Programmes d’Etudes a I'école primaire béninoises Fformateurs d’instituteurs ne
disposaient pas de référentiel de compétences ssiofeelles pour accompagner leurs
formations. A I’heure ou nous écrivons ces ligneslocument est toujours en projet.

Notre propos n’est pas le développement d’'unejeitide I'existant. Nous n’en aurions pas la
légitimité et, au vue de l'urgence dans laquells@®& mis en place ces centres de formations,
nous ne pouvons que saluer cette initiative dondyltéme éducatif béninois avait grand
besoin.

Nous souhaitons plutdt proposer une transcriptmak résultats de recherche en termes de
compétences transversales a intégrer dans le mé&ren construction.

Ainsi, dans les deux paragraphes suivants nous peusettrons de formuler quelques
suggestions classées par domaines d’actions (tistihelle, éducative, pédagogique).
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A. Ce que devraient étre et faire les enseignants.

1. Déterminants d’attitudes :

Déterminants d’attitudes
observés

Recommandations

Suggestions de mise en oeuvre

Accompagner les enseignants dan

_Ipastituer le parrainage avec enseignants expérgsent

gestion de leurs carriéres.

Mettre en place de correspondants départementameés$o
pour 'accompagnement des enseignants.

lls ont développés un cohéren
élevée dans [larticulation pasg

Valoriser les salaires.

Cgaloriser le métier et son image.
&-

Communiquer positivement sur les réalisations $@slg
sur les bienfaits de I'Education, sur les actionss
enseignants.

présent-futur : ils ont une vision
claire de leur plan de carriéreetils
s’épanouissent dans leur métier.

Professionnaliser la fonction.

Systématiser les formations préalables a I'entréasde|
métier.

Communiquer sur les droits et devg
de I'enseignant.

ilRédiger et publier un «Livre blanc »,
d’accompagnement a I'entrée dans le métier.

qu

Responsabiliser les enseignants.

Développer des plans départementaux de form
continue avec une offre élargie permettant auxignaets
de faire des choix de formation.

lls ont développé une maitrise
plusieurs langues nationale#s ont,
de cette maniére, une ouverturg
multiculturelle.

de

Favoriser la maitrise des langy

eravoriser les recrutements locaux sur profil celtur

nationales par les enseignants.

Organiser des formations en langues nationales.

lls entretiennent de bonn
relations avec leur hiérarchie et le

sElaborer les référentiels métiers.

Définir les fonctions et métiel
d'inspecteur et de  conseill
epédagogique.

PElaborer les référentiels de formation professitiangour
ces métiers.

TS

Favoriser la participation des enseignants et deenps

de

ation

éléves ils sont  socio- d’éleves dans la gestion des écoles, des circquisers
professionnellement sereins. Encadrer et réguler leurs actions. | scolaires, des directions départementales.
Déconcentrer les instances de prise de décision.

. NN Réactualiser les contenus de formation.
lls  reconnaissent un intéreh .
T N P enforcer les  formations f - - - >
intrinséque a leurs élévesdls sont . - . : Organiser des formations visant le développemerst| de
S psychopédagogie et didactique. . .
idéalistes et psychologues. compétences des enseignants selon une approche

constructiviste.

lls ont acquis leur expérien
professionnelle auprés d'éléeves
niveaux  différents: ils  sont
polyvalent.

gavoriser la mobilité interne d

sommuniquer sur les enjeux liés a la cohérenceatiec

fhseignants.

Prévoir les mobilités dans le plan de carriére.

Favoriser la  coopération enf

rénstituer des temps de coordinations pédagogiques.

enseignants.

Favoriser la mise en place du décloisonnement.

Tableau XXXIIl : propositions de stratégies concernant I'évolutiea domportements enseignants.
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2. Déterminants de comportements :

Déterminants de comportements

Recommandations

Suggestions de mise en oeuvre

lIs limitent leurs actions pédagogiques
(questions et consignes) et privilégient
I'activité des éléves. lIs réalisent
régulierement des synthéses contextualisé
(informations) ils sont « informant ».

1dses comportements nous semblent larger
étre le fruit d'une reproduction des schér

lIs font appel le plus souvent a des niveau
de formulation relevant des niveaux
supérieurs de la taxonomie de Bloom et
opérent par complexification de leurs actio
lIs favorisent de cette fagon I'émergence d
conflits socio-cognitifs dans les activités d¢
leurs élévesils sont « problématisant ».

éducatif et pédagogiques gque ces enseigr]
ont intégrés au cours de leurs propres cu
En effet, compte tenu de leurs &
respectifs, les enseignants composant r
n&chantillon n'ont pas pu bénéficier d'u
escolarité axée sur le constructivisme
2'’APC.

De plus, les formations continues d
certains d'entre eux ont eu |'opportunité

lls prennent en compte les erreurs de leur
éleves en les acceptant et en les utilisant
approfondir les notions en cours de
développementils sont « réactifs ».

bsuivre, ont été dispensées selon un mo|
@iédagogique transmissif par les inspecte
les conseillers pédagogiques et les format|
des ENI (qui appartiennent le plus sou

lIs tiennent compte des erreurs de leurs
éléves pour ajuster leurs actions
pédagogiquesits sont « réfléchis ».

aux corps précédents)..

Promouvoir la recherche en Education
ng'p(leau nationale et local.

nas

au

ants
saiménager et consolider la liaison recherd

lIs font appel aux connaissances antérieur|
et extérieures des éléves pour raccrocher

Permettre aux enseignants d’appréhendg
diversité culturelle de leurs éléves.

Ees
e

contenu de leurs cours. lls n’hésitent pas 3
faire usage, ponctuellement, des langues

nationales pour faciliter la compréhension
I'appropriation des objets de savoir et

Accompagner les enseignants dans la ge
etles situations multiculturelles.

concepts développés de la part des éléeiles :

sont « contextualisant » et « relativisant ».

Favoriser I'utilisation des langues nationa
dans le cadre scolaire.

dégrmation-enseignement.
otre

hElaborer les référentiels métiers de |la
profession  (enseignant, formateur |de
formateur).

JRromouvoir et généraliser les recherches-

gctions dans les classes.

dele

ufctualiser et contextualiser les références et

el@s contenus de formation.

ent
Instituer une cohérence  d’approches
éducative et pédagogique dans la formation
des enseignants en privilégiant les démarches
constructiviste et cognitiviste.

Développer un module d’enseignement
spécifique en communication et en éducation
interculturelle dans les centres de formatipns
rdiEs enseignants.

Développer un  programme  d'étufe
spécifique en épistémologie et histoire des
sciences dans les centres de formations| des
enseignants.

’%r}]courager et généraliser I'élaboration et la
mise en oeuvre de situations d’apprentissages
contextualisées.

Assouplissement de la régle du «tput
francgais ».

les
Soutenir des démarches de recherchg en
linguistique visant a produire des oufils

pédagogique et didactique.

Tableau XXXIV : propositions de stratégies concernant I'évolutles attitudes enseignantes.
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B. Proposition de référentiel de compétences psajagelles.

Cela fait maintenant plusieurs années que la pupation de la prise en compte de la
dimension culturelle a favoriser lintroduction d& approche interculturelle dans les
programmes d’études des apprenants. C’est le dasan@ent des pays occidentaux dont la
population comporte des minorités culturelles (falsg, Canada, Quebec, Etats Unis,
Europe).

L’introduction de cette approche spécifique dass&érentiels de formation professionnelles
des enseignants est beaucoup plus récent.

La principale difficulté en la matiére réside ddesfait que I'adoption d’'une approche

interculturelle dans I'enseignement implique unfpnol changement d’attitude de la part des
pédagogues dont ils auront a gérer la transposifarsi, la compétence interculturelle peut
étre définie :

« [...] comme cette capacité qui permet a la fois @i analyser et comprendies situations de contact
entre personnes et entre groupes porteurs de adtdifférentes, et dmavoir géreces situations. Il s’agit de
la capacité a prendre une distance suffisante @port a la situation de confrontation culturell@arts
laguelle on est impliqué, pour étre a méme de @pér de lire ce qui S’y joue comme processus, [ongr
capable de maitriser ces processuA»FLYE SAINTE MARIE, 2004).

Une telle démarche suppose d’avoir identifié sapproculture, d’étre en capacité de se
décentrer par rapport a elle et d’identifier |effédences par rapport & sa culture.

Or, si pour un enseignant occidental en poste danspays d’origine cette démarche reste
délicate, elle est doublée d'une difficulté suppdémaire dans le cas d’'un enseignant béninois
qui aura a gérer une approche culturelle a trarsedsions (la sienne, celle de I'école, celle de
ses éleves).

Ainsi, dans ce contexte il apparait nécessairardiuire formellement le développement de
cette compétence dans la formations des enseignants

Le document suivant s’adresse donc plus parti@rent aux formateurs de formateurs en
poste dans les ENI béninoises qui pourraient wioles éléments de réflexions nécessaires
pour faire évoluer leurs pratiques et les contelaukeurs formations.

Nous l'avons construit en nous basant sur les nesdétientés de Bank (1994), Bennett
(1993) et Helms (1990) dans lesquels le développere la compétence interculturelle est
un processus composé d'étapes permettant d’évdluee vision ethnocentriste a une vision
ethnorelativiste. Les 6 différentes étapes de dgm@ssion se retrouvent d’une ligne a l'autre
dans le tableau ci-apres.
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Etapes

Enoncé de la compétence

Savoirs

Savoir étre

Savoir faire

Savoir comprendre

Savoir s’engager

Acquérir une connaissance de bag
de la culture du pays et développe

une volonté de mieux la connaitre

ainsi que les gens qui en sont lg
représentants.

é\cquérir une connaban
rde base concernant le p
géographie, climat, etc...
r Développer une maitrig
28es situations quotidienn
(manieres de mangsg
salutations, politesse)

egxpérience culturelle.
r,

Chercher a saisir tou
occasion permettar
ed’acquérir  une  nouvell

Commencer a comprendre
eutiliser les compétence

tnécessaire pour communiqy
cavec des gens dont |
croyances, valeurs,

comportements sont différent

Identifier des différences

pratiques et expérienc
culturelles de son group
culturel et de l'autre.

Développer une conscience d¢
différences culturelles de base, €
bien que I'on ne les comprenne pa
toutes, les respecter et chercher
apprendre grace a elles.

Développer ung
connaissance de ba
L goncernant la Vi
‘éuotidienne (horaires d

2kravail, de repas, féte
sannée scolaire,etc...)
d\cquérir une connaissan

formelles de s'adress
aux gens, selon g
relations et le contexte

h

se

D

ddentifier des pratiques

culture
cétrangers

telles que
pourraient

des fagons plus ou moingpercevoir.

er
S

sexpériences de sa prog

Utiliser ses observations
bexpériences interculturellg
rpour voir comment les gens
scomportent, méme si I'on a p
2gle stratégies particuliéres pd
s’en sortir dans des situatio
nouvelles ou confuses.

Développer la capacité
comparer des pratiques
expériences de  lauty
culture aux siennes e
cherchant toujours
comprendre les implicatior
sous-jacentes.

Développer une connaissance d¢
valeurs

£S

Se conformer aux attentes de

a

Rechercher et analyser d

bt
similitudes de base dans les
£S

informations a propos des

croyances et qul Apprendre a reconnaitre - culture en question, a la fdi .
. L Identifier et comprendre lgs » a1 3% entifier et comprendre envaleurs, croyances, normes
expliqguent le comportement desles personnalités les plus . : dans des situations__ . o &
) i i i célebres et leur role et | 'AISONs - qul motivent Sprofessionnelles et privéespart'.? le sens '|mp||C|t,cuItureIIes. .
gens et l'on vois aussi qu'ils ont! valeurs, croyances, dans U< . terriere certaines images |é2rendre conscience que ses
@ d . importance dans la culture ! P ., | Méme si cela suppose parfpis . S . A
es points de vue sur Ied'J pays autre culture méme si Ionun effort de sa part expressions utilisées dans |gegements sont influencés
fonctionnement de notre propre ' vois les  choses  ply s . .| récits, expressions, littératutepar sa propre culture gt
culture; ceci favorise P Sne Euyl?uﬂt:grecs?mg:egésdzms naturellement de sa pmpﬁ%duern;laﬂecruI?Er(zllzisdgr](fa?mrtn:je}ggtﬁsmédias et publicités ewévelopper  la  volonte
- ! . s pere perspective 5 ; chercher & mieux comprendrel’apprendre a regarder les
I d d'ere culturelle locale personnes a  mieux a
meilleure conscience de sa propr ' comprendre autres cultures avec une plus
culture et celle des autres P : grande ouverture d’esprit
Développer ung Développer une confiance lors
compréhension et une des i?w?éraction avec  des Développer laptitude &
Cultiver le qoit de sortir de sal volonté d'interpréter lesldentifier la valeurs ? bersonnes d'une autre culture’ prendre suffisamment de
principaux signes nopcomportements et valeurs . y entifier les raisons sousdistance avec les jugements
- gou I ’ inci : ¢ t t ! évelopper la capacité (éd tifier | ! dist les | t
propre cuIturg et explorer d’autres | verbaux et du langage qulifférentes. générava)s-pment évri)ter IE%acentes dans les pratiques|defluencés par sa propfe
@ facons de faire. Accepter d’autreg corps dans l'autre culture Identifier ~ de  nombreu malentendus ‘autre culture et les mettre erculture de maniére a pouvoir
maniéres de penser et de gécquérir des comportements et valeurs jdentifier Iés information parallele avec celles de sporter un jugement critique
connaissances susa propre culture avec . v  propre culture. sur les points de vue gt
comporter. I'Histoire, le systéme point de vue extérieur. @usceptlbles diaider les autreB comportements de lautre

administratif et politique

de cette culture.

personnes a mieux compren
sa culture.

ire

culture.
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Acquérir  une  bonne Pouvoir étre un médiateur enfre
. . connaissance de | des personnes de sa propre
Developper uneé aisance pour S&omaines dans lesquels %?S:tﬁ)é?]; itu :%%hegghfr:)ul’e%ulture et une autre et
comporter naturellement sang différences culturelles T enVimnneme¢1é\/elopper des stratégies pour Développer  Iaptitude &
eaucou erforts de sa part dang apparaissent. h ésoudre des malentendus|e conduire une analyse critiqjie
b p d’'efforts d part d t interculturel ésoudre d lentend t d | t
un milieu culturel différent du |Identifier les Iielns entreldentifier ' ses proprescolnﬂitsn dds a des différencekjentifielr, en les appréciagtet systémc?ti_que de poir_1ts de
- i . P angue et culture et culturelles. une large gamme evue, produits et pratiques
sien. Modifier ses |nterpretatI0_nS prendre conscience q %ggﬁgﬁ?ergﬁ{t decs)g:%?ijdentiﬁer les avantages de [lananifestations quelle que spitlans d'autres cultures
et son comportement en fonctionyon ne peux pas tradu"eobservateurp oxtériour  Lpiversités  Rechercher leda différence avec sa culture. Mettre en perspective cefte
de l'autre culture. Etre un |certaines idées. rendre conscience du f;i ituation obligeant 3] analyse, basée sur sa propre
médiateur entre deux cultures pue sa culture  n'est ]iguestionner ses maniéres |de expérience interculturelle.
différentes gu érieure ni inférieure penser, de se comporter et|de
’ P ' devoir s'adapter & un nouvgel
environnement.
Caractériser sa culture a |la
fois de [lintérieur et de 5
I'extérieur et utiliser cela poyr Aggg/tséer d?f?ésremgblzr;r?; ~:
Savoir interpréter et évaluer des aider d'autres personnes | douer le role de médiateunterpréter les valeurs Eiulture et dans d’autrebs
comportements de cultures variée interagir avec d’autresmparugl compOfte;ments en fonctig relations entre hommes let
cultures. Interagir avec des gens (lde références culturelle: P
emmes, entre générations,

Développer la  capacité
réconcilier des visions du mondg
divergentes.

q

Encourager le développeme
de principes et croyanc
différents des normes d'u
culture en particulier, ce q
permet d'étre un médiate

interculturel efficient.

rtultures variées et trouver c
pgencontres  intéressantes
enrichissantes.

Il
ur

egariées de maniére a toujod
@bir les choses de plusied
manieres différentes.

s . AN
rg’:lmllle, les institutions, le
instances de pouvoir, d
domination, la religion, l¢

racisme...) et les expliquer.

Tableau XXXV : proposition de référentiel de compétences intauceiles pour les enseignants.
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Pour accompagner une mise en oeuvre efficient dediffrents niveaux de compétences,
nous emprunterons les profils et indicateurs sus/anDenise Lussier de I'université McGill
de Montréal (D. Lussier, 2006, 2007) :

Profils des compétences et indicateurs

minimum | intermédiaire | Elevé
Savoirs
Niveau de reconnaissance Niveau de comparaison Nived'analyse

Connaissances limitées

Connaissances élargies

Coiseances approfondies

Images stéréotypées
Faits ou éléments spécifiques

Produits
Modes de vie
Traditions
Valeurs

Caractéristiques diversifiées et spécifique
d’autres cultures

Identifier des faits culturels spécifique
limités en lien avec la mémoire collective,
modes de vie, les systemes sociaux

Posséder des connaissances concrétg
pouvoir bétir sur ces connaissances pou
r@cquérir d’autres

dstre capable de comparer ses connaissd
et traditions avec celles des autres
commenter des chansons et des expres
culturelles

et . . L.
SpdEséder des connaissances précises su
eléments culturels, les conventions
Iangage utilisés
es o - , .
rk':,‘egnnaltre des stratégies d’apprentissag
avoir des observations et ¢

.%quvoir
3)
re

fexions sur la compétence interculturellg

Savoir étre

Niveau de compréhension

Niveau d'acceptation ou dierprétation

Niveau d'intégration ou d'internalisation

Tolérance

Conscientisation culturelle
Sensibilité aux autres cultures
Identification de nouvelles
attitudes, valeurs

croyanceg

Sympathie
Appropriation critique
Ouverture a d’autres cultures

»f}éactions positives a d'autres croyan
attitudes, valeurs

Empathie

Transfert entre culture

Sens de l'altérité

eﬁespect pour les autres cultures

Vivre les situations interculturelles avj
difficultés et a tendance a adopter
attitude défensive

Démontrer une certaine sensibilité mais a
des perceptions ethnocentriques et attend
les autres s’adaptent

Manifester de la tolérance envers
comportements culturels différents du sien

ec
ne
Manifester de la sympathie envers les au
ussiltures

fwendre [linitiative d'adopter ses prop
patrons d’attitudes

les

Accepter d’étre un médiateur intercultu
dans des situations difficiles ou conflictuell
tisR ; .

emontrer de I'empathie et une ouvert
aux autres cultures
EPouvoir observer, analyser et interpréter
événements et situations interculturelles
défendre son point de vue

Savoir faire

Niveau de fonctionnement

Niveau d'interaction

Nivea de négociation

Démontrer une expérience minimale dans
situations interculturelles non-ambigués

pa‘f’trons linguistiques pour agir et réagir d
des situations interculturelles ambigués

c]Eéémontrer une appropriation juste deg,

Démontrer une habileté a négocier
ituations conflictuelles

ouvoir comparer et questionner différe|
aspects culturels du langage

Al

Participer a des conversations dans

situations culturelles différentes et simple en

utilisant des expressions connues
Tenter de les expliquer mais sans incorp
divers facteurs d’ordre culturel

%es situations culturelles diversifiées
emontrer une certaine pensée réflexive
comparer, analyser des éléments culty
Riopres a d'autres cultures avec des lim
Drer:

evidentes

Comprendre et interpréter certaines varia
des comportements verbaux et non-verba

Participer librement & des conversations qaas

Participer efficientment & des conversati
dans des situations culturelles différen
inattendues et controversées
Xpliquer, comparer, analyser les élémg
CL{Iturels propres a d'autres cultures et f
roefes Ii_en_g en tenant compte des différence
it% S sn_fmlltude_S _ )

socier sa vision du monde en lien ave
ropre culture et ses valeurs

1l .
rer les tensions, les malentendus

0

r des
de

e et

rel
es

des
et

les

nts

pns
es,

nts
aire
s et

sa

et

Wemontrer de la flexibilité dans s
comportements et ses intentions pour agi

médiateur culturel

es

E

Tableau XXXVI : Indicateurs de niveaux de maitrise des compétentasulturelles.
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Conclusion.

La validation du cadre conceptuel de la pyramidelagégique et de la théorie de
'enseignement collatéral les ont étroitement ége eux.

Nous avons insisté sur le fait que seule la postatige positive est susceptible d’engager une
démarche de résolution de conflit et d’atténuatiertension avec les éléves. Les deux autres
postures apparaissent comme des « culs de saqgogigles ».

Cela signifie que seuls les éléves des classesedepar un enseignant assumant auront
l'opportunité de réaliser destraversées de frontiéres culturellesdans des conditions
satisfaisantes puisque encadrées et assumées. M&lans pas revenir sur les bénéfices
cognitifs et humains qui en découle pour la comsimn identitaire de ces enfants.

Dans ce chapitre, nous avons été amené a questitemeéterminants d’efficience des
enseignants composant notre échantillon d’étude.

Il semble que, si les actions de mise en perspesint I'apanage des enseignants classés
dans lidéotype assumant (posture active positiadles ne résument pour autant pas
entierement les modalités d’influence de la dimemsiulturelle sur la relation éducative.

Nous avons eu l'opportunité de montrer que bon mentdes déterminants pouvaient étre
analysés sous l'angle des comportements des easésgce qu'ils font», «ce qu’ils ne
font pas»...) et donner lieu a des constats que nous figuans de classiques, voire
d’évidences intuitives. En effet, les enseignamtstdes éleves progressent le plus sont ceux
qui mettent en oeuvre des démarches de développetognitifs au cours desquels ils
impliquent activement leurs éléves. Or, de tels pormements sont fortement conditionnés
par des attitudes bien particulieres. L'analyse dégerminants de la performance des
enseignants sous l'angle des attitudes nous petmebettre en évidence des obstacles de
fond dans I'organisation institutionnelle du sectéducatif béninois. Ces obstacles sont des
constructions sociales que nous attribuons d’'umed#héritage administratif colonial mais
également aux modes d’organisation endogenes dgod&té béninoise en particulier,
africaine en général.

Ainsi, au dela de la seule convocation des langaésnales ou des connaissances extérieures
et antérieures, nous pouvons observer que I'img@adintervention du domaine culturel dans
la construction d’une relation éducative de quadigxprime d’'une fagon infraliminaire au
travers de la maniére de concevoir le respectétges sociales endogénes.

Si l'autorité est I'un des artisan de la stabiliténe organisation, ses modes d’expression
peuvent représenter soit un cadre stable, strutdtetaassurant, soit un facteur de dépendance
physique, intellectuelle et idéologique qui placeist ceux qui s’y soumettent dans une
situation de vulnérabilité. Dans le cas de I'Ecdk,soumission a une forme d’autorité
(générationnelle, coutumiére, sociale, administeatisemble étre le plus puissant facteur
d’inhibition de la libre pensée, de la créatividé,’épanouissement. Or, les plus jeunes y sont
particulierement sensibles.

Dans le contexte béninois, nous touchons la a demmmsmes sociaux dont les origines sont
directement sous influence de la culture endogeéne.
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Retour sur la démarche heuristique de terrain :

Nous tirons une grande satisfaction du fait d’aveir 'opportunité de construire notre
démarche de recherche sur la base d’un travadrdai.

Les observations faites dans les écoles béninoiess,enquétes réalisées aupreés des
enseignants (en fonction ou en formation) et désedl, les entretiens auprés des cadres du
systeme éducatif, nous ont suggéré un ensembléfldxions et d’analyses que nous avons
traduites en termes d’obstacles dans le premigritthale ce mémaoire.

Deux grandes familles d'obstacles se sont dégagdgéesette analyse: ceux que nous
considérons comme conjoncturels (matériel didaetigffectifs des classes) pour lesquels
nous avons fait le choix de ne pas prolonger Ift&tation et ceux que nous considérons
comme structurels autour desquels nous avons cdnsdtre objet de recherche.

Ce dernier s’est articulé selon deux axes de rnéihsxet d’investigations : d’'une part en
guestionnant la place et le réle de la dimensiogiosalturelle dans les processus
d’enseignement / apprentissage et, d’autre part,qeestionnant lI'impact des actions
enseignants sur le développement cognitif des gléglon les attitudes et les comportements
gu'’ils adoptent vis-a-vis des savoirs en jeu.

La lecture de la bibliographie nous a conforté dams certain nombre de pistes
d’investigations et laissé plus sceptique sur bmmbre d’autres. Ces lectures nous ont permis
de nous rendre compte que les sentiments, lestgaTssaque nous avions vis-a-vis des
lacunes dans la prise en compte des dimensiongcstitirelles pour I'organisation du
systeme éducatif béninois n’étaient pas isolées.

Nous avons en effet mis en évidence les divergepaesdigmatiques entre Ecole et Culture
et celles, particulierement importantes, entrer@aeet Culture Traditionnelle africaine.

C”est ainsi que, concernant I'enseignement de®nsgs, nous identifié les profondes
différences épistémologiques caractérisant ledgrees en interaction.

Cette démarche nous a convaincu du réle fondamémi@él par les enseignants dans ce
contexte. L’observation et I'analyse de leurs ppads nous a amené a formuler les bases de la
théorie de I'enseignement collatéralpermettant de caractériser les actions éducatives
enseignantes selon leurs postures et leurs rapguortsavoirs.

Alors qu’elle semblait s'imposer logiguement, n@wwns mesuré les limites d’approche du
modele de I'éducation interculturelle face aux #pEt@s et a la complexité de la situation
multiculturelle béninoise.

Au risque de nous répéter nous tenons a reaffithogée force suivante qui s’est imposée
comme une loi premiére tout au long de nos réflexio«le Bénin n’est pas la France ;
I'Afrique n’est pas I'Occidens.

Ainsi, considérer la relation éducative au Bénirpmasait donc I'adoption d'un cadre
conceptuel nouveau et difféerent. A cette fin, n@awns développé leoncept dela
pyramide pédagogique permettant de modéliser les interactions entre défrents
protagonistes de la relation éducative.

Malgré les nombreux obstacles, réalités largemantagées au niveau national, les éléves
affichent des progressions trés difféerentes. Cstabmous a amené a questionner l'origine de
cette hétérogénéité des résultats. Nous nous somppes/é sur les résultats de la recherche
pour montrer, d’une part, que dans le contextedectal, 'enseignant est le facteur ayant le
plus d’influence sur l'apprentissage de ses élee¢si’'autre part, que dans le contexte
africain, I'«effet maitre» représente en moyenne 27 % de part de variandigege (contre

10 % en moyenne dans les pays occidentaux).

Or, parmi ces 27 % de part de variance expliquéalss3 % seraient imputables aux
caractéristiques (age, sexe, statut, formationjeaneté) des enseignants. Cela laisse, en
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moyenne, 24 % de part de variance deeffet maitre» sans explication et que nous
supposons sous l'influence étroite de la pratiqliecétive des différents praticiens.

Toujours dans le souci d’ancrer notre démarche dangialité du terrain, nous avons
développé un protocole d’étude concu comme uneogthphie scolaire et basé sur des
études de cas. Cette étude nous a permis d'iggritt attitudes et les comportements des
différentes catégories d’enseignants sélectionnés.

Ces donnée nous ont permis de compléter le dévetoppt de la théorie de I'enseignement
collatéral et de la valider. Ces résultats nous perinis également de relier fortement la
théorie et le cadre conceptuel adopté.

Des intentions aux actes

Au-dela de ce qui nous apparait comme une « saupgeidie forme » (les réalisations de
TUNESCO en général et du Bureau International '@&eldcation (BIE) en particulier), un
certain nombre de chercheurs, dans de nombreussapliies différentes, ont pris le parti de
la promotion de l'interculturalité dans le sectéducatif.

Toutefois, a ce niveau de notre réflexion deux gpales remarques, étroitement liées entre
elles, nous semblent importantes a souligner.

D’une part, 'imperméabilité apparente entre ingiins qui aboutit & un cloisonnement des
idées et d’autre part, en corollaire, I'absencemgosition concréte et opératoire de dispositif
de terrain pour une exécution de ces nobles idéetermes de dispositifs didactique et
pédagogique.

Pour comprendre cette situation, nous proposons tyees d’explications.

La premiére tient a la nature des disciplines, @icddes paradigmes impliquées dans les
recherches concernant la notion de Culture en EducaSi nous sommes convaincu que
I'interdisciplinarité est une démarche trés positilans la majorité des cas, elle comporte tout
de méme le risque d’'une forme de superficialitéomler les enjeux des relations entre
Culture et Education sous les angles de la soamlalg la psychologie, de I'anthropologie
apporte certes une somme de données riches quiilbcmmt a la compréhension et a
'acceptation de nombreux principes. Ces travausmpétent de mesurer les défis et de
justifier, du point de vue humain, les efforts aliger pour aboutir & un systeme plus
cohérent, plus épanouissant, davantage qualitatif.

L’ensemble des travaux analysés donne lieu a dgmpitions et des recommandations quant
aux attitudes humaines que « devraient » adopetifirents acteurs du systeme éducatif.
Rares sont les pédagogues et didacticiens qui sentspenchés sur cette problématique
pour aller au-dela de la formulation de bonnes intations en proposant des dispositifs
d’enseignement-apprentissage concrets, des « mar@sr de faire » applicables
guotidiennement et simplement dans le contexte da Isalle de classe et intégrées aux
lecons.

En ne tablant que sur l'ouverture d’esprit des gmamts, leurs facultés empathiques, les
bonnes intentions sont souvent reléguées en seplamd derriére le sacro-saint contenu
disciplinaire des programmes officiels qui reste geéoccupation quotidienne de ces
praticiens. L’interculturalité fait ainsi office drodalité optionnelle susceptible d’améliorer la
situation. Elle devrait pourtant étre non seulenantoeur des dispositifs, mais également a
I'origine de toute démarche éducative. De plugaieque jamais ne soit posée la question de
la capacité des enseignants a gérer ces conflitgels font de cette catégorie d’acteur de trés
fragiles pierres angulaires de la médiation cullereUne naturelle prudence les invite
logiguement a ne pas s’exposer.
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La seconde explication tient aux modalités de rarseeuvre des politiques internationales en
matiere d’éducation. Le contexte développementaksttmondialiste dans lequel elles sont
élaborées joue un réle important dans les orientatét les résultats observables sur le terrain.
Qu’observerait-on en France si en lieu et placeViihistere de I'Education Nationale, les
institutions éducatives étaient pilotées par leisére de 'Economie et des Finances ?

Or, I'un des principaux partenaires techniquesretriciers de I'EPT est une banque, et pas
n'importe laquelle puisqu’il s’agit, ni plus, ni nms, de la Banque Mondiale.

Au cours des dernieres années, nous avons eu,seeyls reprises, I'opportunité de nous
entretenir avec des représentants de la Banque ikMendn mission. Il est patent que,
spécialistes en finances publiques, en infrastrasiuen santé publique, en bonne
gouvernance ou en éducation, ses mandataires apptigartout les mémes outils de gestion
basés sur des objectifs communs, des stratégiesiverselles » et des indicateurs
« homogenes ». La plupart de ces opérateurs eratbglucpour peu qu’ils aient eu le loisir
d’'un contact avec la réalité d'une salle de cldsg@noise, salvadorienne ou équatorienne, en
arrivent a déplorer la « cécité » de leur institmti Pourtant, cette éphémeére prise de
conscience semble céder rapidement le pas aux saedranalyse sectorielle en vigueur.

Car, les PTF dissocient les systemes et I'analygansecteurs sans qu’une réelle approche
synthétique et systémique ne soit réalisée ultereant. La transversalité de la notion
d’interculturalité ne favorise pas sa lisibilitésgt représentation dans ce contexte.

Parler de «apital humain» a promulgué I'Education dans les premiers raoasni les
indicateurs du développement. L’'Education est deweanenjeu politiqgue et surtout financier.
Et c'est sans doute ce statut qui a précipité lamption de I'Ecole dans sa forme
« universelle » et universalisante.

Une banque qui injecte de I'argent dans un systérakse un investissement. Celui-ci doit
rapporter un maximum et pour cela, il doit étreégddr, pour étre gérable, il doit étre doté
d’un certain nombre d’outils de gestion tels que digjectifs, des stratégies et des indicateurs.
Partant de ce raisonnement simple, I'efficacité¢ Beole dans sa forme occidentale n’est déja
pas aisée a mesurer, alors qu’il s’agit d’une tastin dont le fonctionnement est relativement
bien modélisé.

Si une approche culturelle de I'éducation est prdiade, son caractére novateur par rapport
au systéme actuel, au contexte ethnocentré degsasaectorielles, lui confere une aura de
concept ingérable qui lui interdit 'accés au dtatindicateur et I'écarte des objectifs et des
stratégies des politiques éducatives internatienale

En d’autres termes, l'introduction d’une approche rouvelle doit s’accompagner du
développement de dispositifs de gestion, d’outiloncrets, dont la lisibilité les mettront a
'abri de la seule excitation intellectuelle passage et leurs permettront de s’intégrer
aux analyses.

Nous souhaitons, a ce stade de la réflexion atfméention sur la nécessité du respect des
cohérences dans cette démarche.

En effet, indépendamment du tissu culturel, legexé&@ns concernant I'enseignement de la
Science se préoccupent de plus en plus des dinmsngpistémologique et historique de cette
entreprise. Dans la démarche générale visanti@€les systemes éducatifs de toute trace de
dogmatisme, les enseignants sont invités a dévetapge vison et un discours « relativiste »,
« critiqgue », quant aux résultats de la Sciencggsaoutils, a ses méthodes et a ses finalités.
Cette orientation a pour principal objectif de grer aux apprenants un «visage » de la
Science qui serait plus proche de la réalité demsfiques, « créateurs de sciences ». En
d’autres termes, il s'agit de mettre clairemenperspective les étapes de la construction des
savoirs de maniére a ce que les éleves ne restersip une idée figée, épurée et en définitive
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inexacte du processus de construction des sawirgarticulier, en redonnant un statut a
I'erreur on évacue l'idée d’'une science se consanti de manieres continue et linéaire.

La prise en compte de ces dimensions épistémoleghistoriques est, comme le souligne
M. Coquidé (1997), un atout et un enjeu importamsdla formation des enseignants :

« L’histoire des concepts scientifiques, I'analyse dbstacles épistémologiques, représentent uréintér
essentiel dans la formation en didactique [...] fu@vention du scientisme demeure un enjeu essentiel
dans la formation [...] L’histoire des sciences paider a comprendre et développer I'esprit critegqu

ce n'est donc pas le catalogue chronologique dalt@s qui importe mais I'histoire des problémes, |
conscience des multiples interactions pour la paoihin de ces résultats et I'étude des conséquences
sociales de ces résultats.

De trés importante dans un contexte occidental doos avons déja montré I'imbrication
historique entre Culture et Science, la prise enpgte de ces dimensions devient primordiale
dans le contexte africain. Nos expériences deiteaa cceur du systeme éeducatif béninois
(visites de classes, formations d’enseignants, egetrs, discussions) nous ameénent
développer l'idée de I'existence d’une forte hégéméité des représentations sur la Science
chez les enseignants de I'école primaire de ce.f@ayacun, ou presque, possede en effet sa
perception propre des processus de constructiosalesrs en Science. Ne pas véhiculer un
message standardisé a ce propos n’est sans deuti@ paal en soi puisque, nous venons de le
souligner, le risque en la matiere serait de tondaers les travers d’'un dogmatisme. Mais
cette non standardisation doit s’accompagner dhaise en perspective de différents points
de vue et d’'une présentation claire de leurs difftgs implications dans le processus de
production ou de construction des connaissandgans le cas béninois, cette hétérogénéité
des idées, des visions au niveau général, est, giagque enseignant pris individuellement,
servie par un dogmatisme important Ex vérité, c’est ainsi et pas autrement..est une
phrase qui est souvent prononcée dans les salldasi® béninoises.

Des ambiguités a ce niveau nous semblent avoirinétéduites de longue date avec
limposition de I'Ecole coloniale et mis en exergdernierement, a la faveur de la mise en
place des Nouveaux Programmes d’Etudes. Nous pergges ces derniers ont contribué a
entretenir un certain flou dans 'esprit des ensangs et que l'intégration de ces différents
« flous » cumulés par les différents praticiens gerecontre un éléve au cours de ses Six
anneées de scolarité primaire porte une part densgbilité dans sa faible perméabilité, voire
son hermétisme en ce qui concerne la Science stilesces.

Chacun posséde sa propre conception de la ScigncBuee maniére ou d’'une autre, la
transmet a ses apprenants. A I'école béninoise, lEsicourants épistémologiques semblent
représentés et nous avons une idée trés partielleetle diversité a la lecture des profils
épistémologiques des enseignants composant notrantton. Cette situation a pour
conséquence limpossibilité pour les éléves, pdassax cribles des pensées de leurs
« maitres », de développer une vision cohérentmars de leur six années de primaire.

En effet, comme Tlillustre le schéma ci dessousjals semble nécessaire de favoriser une
mise en cohérence des postures et de fait desudssaa sein de la communauté éducative du

pays.

Cohérence
verticale de la pensé VISION ou VISIONS:
il ne sagit pas c

remplacer des dogrmr

Caractérisations des
visions
épistémologiques des
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Schéma 22 : mise en cohérence des approches eargeign

Dans ce pays, les fonctions les plus sensibles austédre en charge de I'enseignement
primaire sont occupées par des agents appartenarrps des inspecteurs. Ces derniers sont
omniprésents, a tous les niveaux de I'organigranarteus les postes de décision, dans toutes
les fonctions, pour toutes les taches aux niveaternational (élaboration et conduite des
évaluations du secteur éducatif national, relatiagts négociations avec les PTF..))
national (administration des différentes directiahs Ministére, élaboration des orientations
stratégiques du secteur éducatif, Elaboration degr@mmes d’études, élaboration des plans
de formations, élaboration des sessions de formmtioitiale et continue, animation de ces
sessions de formation, Evaluation de la mise enreedes activités pédagogiques, gestion des
ressources humaines...), départemental (admindstrates directions départementales des
enseignements primaires et secondaires...), ldgakc(ion des circonscriptions scolaires...).

L’inspecteur est LE cadre éducatif par excelleficest incontournable. Il jouit d’un pouvoir
immense et exclusif sur tous les rouages du sys&me particulier sur les enseignants qui les
craignent, les admirent, les vénérent... Le comps idspecteurs constitue le sommet de la
hiérarchie et la parole de I'un de ses représessit « sacrée ». D’autant plus qu'ils sont les
ainés de la grande majorité des enseignants :fet) lefs modalités d’entrée dans ce corps
(apres 20-25 ans de service en tant qu’'enseigeaid) rareté des campagnes de recrutement,
font des membres de l'inspection les doyens diesysteducatif béninois.

Cette situation implique qu’ils ont été scolarisgisont exercés selon les directives des
programmes précédents, en suivant des modéles qmdags qui sont a dépasser
aujourd’hui.

Les entretiens que nous avons mené aupres d'eugbkervations que nous avons pu réaliser
des sessions de formations continues (dans lesnsicdptions scolaires) et initiales (dans les
ENI), sont loin d’avoir pu nous convaincre de leoaitrise des orientations des Nouveaux
Programmes d’Etudes.

En d’autres termes, nous résumerions leur situaiosi : concentration élevée des pouvoirs,
influence quasi « mystique », maitrise partiells txdements constructivistes et remanence
dans leurs esprits de I'ancien paradigme axé sas€ignement... Les NPE ont été, pour eux
aussi, pour eux surtout, un choc conceptuel imparfour conserver leur légitimité, ils ont
particulierement travaillé la forme au détrimentfdnd.

Cette situation justifie, selon nous, de placeritepecteurs au coeur de la cible stratégique
des efforts de formation.

Pour que la situation évolue nous proposons deoresrf le principal pivot de
'immobilisme... Nous sommes conscients du paradoxe
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